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Introducción 
 
El presente trabajo trata sobre la relación existente entre la motivación y los 
problemas de convivencia. Se ha orientado hacia esta temática porque son dos factores a 
los que tradicionalmente se les ha solido prestar atención individualmente y no en 
conjunto, obviando de este modo la importancia y repercusión que tiene la motivación 
en la convivencia y viceversa. Además la importancia del estudio conjunto de estos dos 
factores se ve incrementada en la actualidad por el gran número de alumnos 
desmotivados en los centros, sobre todo en los de Educación Secundaria, que suelen 
adoptar muchas veces un comportamiento que repercute de manera negativa en el aula, 
dificultando la convivencia con los demás. Pero por otro lado, también resulta 
interesante averiguar si los alumnos motivados (ya sea intrínseca o extrínsecamente) 
manifiestan conductas perturbadoras, ya que casi siempre, la idea imperante es que los 
alumnos desmotivados son los que desarrollan conductas conflictivas. 
Es por ello, por lo que el objetivo general de este trabajo es estudiar la relación entre 
los distintos tipos de motivación y los problemas de convivencia. En cuanto a los 
objetivos específicos, estos son: analizar los distintos tipos de motivación 
individualmente y en función del género y el curso académico; estudiar los distintos 
problemas de convivencia, así como su afectación personal en el alumnado; estudiar la 
prevalencia del acoso escolar de la muestra así como aspectos relacionados con la 
resolución de conflictos; examinar la afectación de los problemas de convivencia, el 
acoso escolar y la resolución de conflictos en función del género y del curso académico, 
e investigar si existen correlaciones entre los distintos tipos de motivación con la 
afectación personal de los problemas de convivencia escolar y el acoso escolar. 
Para su estudio, se ha organizado en dos partes que se corresponden con el marco 
teórico y el marco metodológico.  
El marco teórico se ha estructurado en tres capítulos. El primero abarca el ámbito de 
la motivación, el segundo la convivencia escolar y en el tercero la relación entre la 
motivación y los problemas de convivencia escolar. 
El primer capítulo de la parte teórica comienza con una introducción al tema elegido, 
seguido de un análisis de las distintas definiciones aportadas por los diferentes teóricos 
sobre motivación. A continuación se explica el recorrido que ha tenido el término de la 
motivación desde la filosofía griega hasta la actualidad, detallando en él algunas de las 
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teorías motivacionales más importantes como la teoría de la atribución, del logro, etc. 
una vez hecho este recorrido histórico se habla a nivel general, de los distintos tipos de 
motivación, concretamente de la motivación intrínseca, extrínseca y la desmotivación, 
las cuales representan los pilares sobre los que se sustenta el estudio realizado en este 
trabajo, destacando el papel de las aportaciones teóricas y empíricas de autores como 
Deci y Ryan (1985, 1992, 2000, 2002) y Vallerand y sus colaboradores (1992, 1997, 
1998, 2002). Posteriormente se trata la motivación académica, abarcando aspectos de 
ésta tales como las diferentes metas académicas de los alumnos, los tipos y el grado de 
motivación de éstos, el proceso de declive de la motivación en la escuela y el problema 
que supone la falta de motivación. Este capítulo finaliza haciendo referencia a algunos 
estudios realizados sobre la motivación académica y sus resultados más destacables. 
El segundo capítulo de este trabajo trata, como ya se mencionó anteriormente, de la 
convivencia escolar. Este capítulo comienza con una breve introducción a dicho tema. 
Posteriormente se habla del conflicto y de los distintos tipos que se pueden dar de éste 
en las aulas. Del mismo modo se hace un análisis de las perspectivas que tienen las 
familias, los alumnos y los profesores sobre estos problemas.  Por último se proponen 
una serie de medidas para paliar estos problemas de convivencia y se especifican 
algunos estudios concretos en este ámbito. 
El tercer  y último capítulo de la parte teórica, habla de la relación entre la 
motivación y los problemas de convivencia. En él se intenta aclarar por qué pueden 
surgir estos problemas partiendo de la desmotivación, cuáles son esos problemas en 
concreto y la efectividad de las medidas de mejora de la convivencia sobre la 
motivación. Al igual que en los otros dos capítulos, éste concluye haciendo referencia a 
los trabajos que han tratado la motivación y su relación con los problemas de 
convivencia. 
En lo que concierne al marco metodológico, al estudio realizado, se ha estructurado 
siguiendo una línea similar a los capítulos establecidos en la teoría. De este modo, 
primero se ha estudiado la motivación, luego la convivencia escolar y, por último, la 
relación entre la motivación y los problemas de convivencia escolar. 
Sobre la motivación se trabajó en el análisis de los distintos tipos de ésta (motivación 
intrínseca al logro, al conocimiento, a las expectativas estimulantes, regulación externa, 
introyectada e identificada y desmotivación) para, posteriormente, analizarla en función 
del género y el curso académico. Con los problemas de convivencia se hiso lo mismo, 
primero se estudiaron individualmente (problemas de convivencia, afectación personal 
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de éstos en el alumnado, acoso escolar y resolución de conflictos) y luego en relación al 
género y al curso académico. 
Posteriormente se analizó la relación entre los tipos de motivación y la afectación de 
los problemas de convivencia, el acoso escolar y la resolución de conflictos. También se 
estudiaron las correlaciones pertinentes entre los tipos de motivación con la afectación 
de los problemas de convivencia y el acoso escolar. 
Cuando se finalizó el estudio se procedió a elaborar las conclusiones del trabajo 
donde se comentaron de manera general, los resultados obtenidos en la investigación y 
se relacionó con algunos trabajos ya realizados. 
Finalmente, el trabajo presenta un último apartado que se corresponde con los anexos 
y es donde se pueden encontrar los cuestionarios que se utilizaron para realizar el 
estudio. 
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Marco teórico 
 
La motivación es un concepto que ha sido objeto de estudio durante mucho tiempo 
debido al papel principal que ocupa dentro de la psicología como fuerza activadora de la 
conducta humana. La motivación puede estudiarse desde muchos ámbitos distintos, 
aunque en este trabajo se hace referencia a varios de ellos, el que realmente interesa 
para el estudio es el del aprendizaje, ya que es dentro de este marco donde se va a 
desarrollar la investigación. De este modo se hace referencia a varias teorías de la 
motivación con repercusiones directas sobre el aprendizaje como la teoría de la 
motivación de logro de Atkinson (1957), la teoría atribucional de Weiner (1974), la 
teoría de la autodeterminación de Deci y Ryan (1985) o la teoría jerárquica de la 
motivación intrínseca y extrínseca de Vallerand (1997). 
 
Capítulo I: La motivación 
1. Una aproximación al concepto de “motivación” 
 
La palabra motivación viene del latín motus que significa movimiento, lo que mueve. 
De ello puede afirmarse que la motivación es una razón que mueve para realizar algo. 
A lo largo de la historia la motivación ha sido un campo de la psicología en constante 
estudio. Sin embargo esto no quiere decir que la investigación en este ámbito haya 
concluido, ya que aún quedan muchas incógnitas por resolver acerca de este tema 
debido a su complejidad intrínseca. Como consecuencia de ello han sido muchos los 
autores que han proporcionado una definición de la motivación. 
Para Maslow (pp. 8-9, 1954) “la motivación es constante, inacabable, fluctuante y 
compleja, y casi es una característica universal de prácticamente cualquier situación 
del organismo”. Atkinson (p. 602, 1958) define su concepto de motivación como “la 
activación de una tendencia a actuar para producir uno o más efectos”. Por su parte, 
Young (p. 24, 1961) sostiene que la motivación “es el proceso para despertar la 
acción, sostener la actividad en progreso y regular el patrón de actividad”. Algún autor 
más reciente como Burón (p. 9, 1994) afirma que “la palabra motivación hace 
referencia global a todos los motivos, móviles o alicientes que mueven a actuar para 
conseguir un objetivo”. Por su parte Garrido (p. 455, 1995) defiende la idea de que “la 
motivación es un proceso psicológico que determina la acción de una forma inmediata 
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y reversible, y que contribuye, junto a otros procesos psicológicos y otros factores, a la 
regulación del patrón de actividad y a su mantenimiento, hasta la consecución de la 
meta”. Cartula (p. 69, 1996) entiende la motivación como “un conjunto de variables 
que activan la conducta y la orientan en un determinado sentido para poder conseguir 
un objetivo”. Por otro lado, según Fernández-Abascal, Palmero y Martínez-Sánchez (p. 
12, 2002) “la motivación es un proceso básico relacionado con la consecución de 
objetivos que tienen que ver con el mantenimiento o la mejora de la vida de un 
organismo”.  
Al analizar las numerosas definiciones que se han dado acerca del término 
“motivación” salta a la vista la gran disparidad existente. De este modo hay autores que 
plantean su definición desde un punto de vista biológico, otros se decantan más por el 
ámbito psicológico, otros lo analizan desde el punto de vista conductual y otros desde el 
ámbito cognitivo. Esto es algo que caracteriza al concepto de motivación, y que quizás 
dificulta la obtención de una definición unificada de motivación. 
Pero aunque diferencias entre las definiciones aportadas a lo largo de la historia, la 
gran mayoría de ellos coinciden en cierto modo (cada uno desde su campo científico), 
en considerar la motivación como algo que influye en nuestra conducta llevándonos a 
realizar determinados actos para conseguir un determinado fin. 
 
2. La motivación a lo largo de la historia 
 
Si se realiza un estudio de motivación en el tiempo, se puede distinguir a grandes 
rasgos entre las teorías precientíficas y las científicas. La línea divisoria entre ambas 
teorías está marcada por la aparición de la obra de Darwin On the Origin of Species by 
means of Natural Selection publicada en 1859, debido al gran impacto que ésta tuvo 
sobre el campo de la motivación (Cofer y Appley, 1981). 
Del mismo modo hay que señalar que las dos grandes bases sobre las que se 
sustentan la mayoría de las teorías son el determinismo y el hedonismo. El 
determinismo defiende la idea de que la conducta humana se origina por causas externas 
o internas que pueden ser conocidas y utilizadas para predecir la conducta (Mateos, 
2002). De este modo, la cuestión que se plantea es si el ser humano actúa libremente o 
si realmente está determinado por causas personales o ajenas a él (Grzib, 2002). Por otro 
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lado, el hedonismo se basa en la búsqueda de lo placentero y la evitación de aquello que 
produce dolor. (Grzib, 2002). 
El inicio del estudio de la motivación se remonta a la filosofía griega. Platón y 
Aristóteles hablaban de la dominación de las pasiones por medio del conocimiento o la 
razón para llegar a una conducta justa. Pero no bastaba sólo con la razón para despertar 
la motivación hacia la consecución de dicha conducta, también era necesario fuerza de 
voluntad, la cual elegía siempre libremente el punto medio, lo correcto. En términos 
generales, puede decirse que la voluntad era entendida como un mecanismo que 
dominaba las pasiones del hombre (Cofer y Appley, 1981). Por lo tanto, como las 
personas tenían razón, podían elegir libremente, al contrario que los animales, los cuales 
no tenían la posibilidad de elección del ser humano, porque estaban sujetos a la acción 
de cambios ambientales e internos. Este enfoque de la conducta se conoce como 
racionalismo y dominó el pensamiento occidental hasta mediados del siglo XIX 
(Mateos, 2002). 
Más adelante, siguiendo dentro de la línea del racionalismo, Descartes propuso por 
primera vez una teoría mecanicista en la que se hablaba del instinto para dar sentido a 
determinadas motivaciones y emociones. Según Descartes el hombre es un ser racional 
que posee unas ideas, una capacidad de lenguaje y un instinto innato, que son el origen 
de los motivos biológicos (Grzib, 2002). 
Posteriormente, en el siglo XVII, surgió dentro de la línea teórica del determinismo y 
a partir del mecanicismo de Descartes, una corriente que acabó resultado opuesta al 
racionalismo, conocida como empirismo. Su principal representante fue Hobbes, el cual 
hizo una importante contribución teórica al campo de la motivación  aportando un 
nuevo concepto de hedonismo distinto al tradicional de la filosofía griega. De este 
modo, según Hobbes el hedonismo es el principio de la motivación, ya que las personas 
realizan aquellos actos que tienen más consecuencias placenteras para ellos (Grzib, 
2002). 
A su vez, en el seno del empirismo surgió un importante movimiento conocido como 
asociacionismo. Dicho movimiento defiende la idea de que existen motivos y 
emociones básicas aprendidas, las cuales, mediante la asociación han adquirido sus 
propiedades motivadoras (Grzib, 2002). 
Pero cuando aparece de la teoría de la evolución de Darwin (1859) muchos de los 
conceptos anteriormente mencionados sufren un giro radical, produciéndose así un paso 
importante de las concepciones racionalistas o empíricas a otras motivacionales, 
La motivación y los problemas de convivencia escolar Raquel García Esquivel 
 12 
iniciándose así un determinismo biológico. Las dos ideas de esta teoría evolucionista 
que más efecto causaron en la psicología de la motivación fueron, por una parte, el 
postulado de que los animales y las personas no son especies aisladas, no hay 
separación entre ellas, sino continuidad. Por otro lado, también causó mucho impacto la 
afirmación de que todos los seres vivos tienen conductas innatas que les sirven para 
adaptarse al medio y sobrevivir (Mateos, 2002). Estas dos ideas rompieron con las 
explicaciones tradicionales de la conducta humana y animal porque, como según la 
teoría de Darwin no existía distinción filogenética entre las personas y los animales, ya 
no era lógico seguir hablando de instintos animales e inteligencia humana. Por otra 
parte se produjo otra ruptura con las teorías precientíficas respecto a la libre voluntad, 
ya que según la teoría de Darwin (1859) eran las condiciones ambientales externas e 
internas las que llevaban al ser humano a actuar con la finalidad de adaptarse al medio y 
lograr sobrevivir. Como consecuencia de este cambio de concepciones surgen las teorías 
del instinto, del impulso y la voluntad (Mateos, 2002). 
W. James (1890) rompió con las ideas tradicionales que decían que el hombre 
actuaba por la razón y los animales por el instinto creando su teoría ideomotriz. Esta 
teoría se basaba en el principio de que la idea es suficiente para que se lleve a cabo la 
acción. Por otro lado, los hábitos se adquieren por la repetición de un acto voluntario. El 
instinto es innato y ciego, no hace falta aprenderlo para que se manifieste, aunque en un 
futuro puede llegar a ser aprendido en determinadas ocasiones. Aunque James cambiara 
el concepto de instinto, hay que mencionar que no le daba un papel principal en su 
teoría, ya que le atribuye mayor importancia al acto voluntario y el hábito (Grzib, 2002). 
W. James fue precursor de autores como McDougall, el cual defendió la importancia 
de las fuerzas motivacionales en la conducta de las personas. De este modo, McDougall 
(1908) pensaba que los instintos y sus emociones asociadas eran los determinantes de la 
conducta, la cual estaba orientada a la búsqueda de metas. Este autor propuso una 
amplia lista de instintos asociados a emociones como: la huida y el miedo, la curiosidad 
y el asombro, la agresividad y la ira, la autoafirmación y el autosentimiento positivo, la 
reproducción, la risa, la repulsión, la pugnacidad, etc. (McDougall, 1964). Según este 
autor, cada instinto poseía tres componentes. El primero de ellos era un componente 
cognitivo ya que los estímulos suponen que existe una receptividad a determinados 
estímulos. El segundo componente es el conativo, porque un instinto lleva a un 
determinado comportamiento. Y el tercer componente es el afectivo e inmutable y el 
núcleo de todos los instintos (Mateos, 2002). La teoría de McDougall (1908) supuso una 
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importante aportación para la psicología de la motivación a principios del siglo XX. 
Aunque acabó siendo criticada porque se limitaba a modificar una lista de instintos y no 
ofrecía ninguna medición que permitiera comprobar la propia teoría (Mateos, 2002). 
Además el conductismo introducido por Watson (1913) como base de la psicología 
experimental se contrapone a las teorías del instinto, ya que defiende la idea de que la 
motivación surge como consecuencia de conductas anteriores. Esto suponía, en cierta 
medida, una vuelta al hedonismo, ya que según el conductismo, se buscan aquellas 
conductas que nos produjeron consecuencias agradables y se evitan las contrarias 
(Grzib, 2002). 
A partir de la segunda década del siglo XX, se produjo un cambio del conductismo al 
neoconductismo y, aparece así, el concepto de impulso. En este periodo predomina una 
visión del sujeto pasiva, donde no se tiene en cuenta el consciente sino el inconsciente, 
por lo que el hombre no tiene capacidad de dirigir sus conductas (Garrido-Gutiérrez, 
2002). En esta época, marcada por el determinismo y el mecanicismo del organismo, se 
desarrolla también, el modelo de motivación homeostática, base de la motivación 
biológica. Este tipo de motivación surge por el concepto de homeostasis, proceso 
propuesto por Walter B. Cannon (1932). La homeostasis se basa en la idea de que es 
imposible mantenerse en siempre un punto estático. Cuando existe un desequilibrio en 
alguna variable, nuestro organismo activa mecanismos fisiológicos para intentar volver 
al equilibrio inicial. Pero a veces no se consigue, con lo cual se genera una sensación no 
placentera que se traduce en el sujeto como una “necesidad de algo”. Debido a ello se 
origina la motivación necesaria (conducta motivada) para buscar ese elemento que 
necesita el sujeto y, de este modo, restablecer el equilibrio inicial (Fernández-Abascal et 
al., 2002). 
Respecto a las teorías del impulso, Woodworth (1918) fue quien introdujo este 
concepto. Defendía la idea de que la motivación es algo que surge para satisfacer una 
necesidad de nuestro organismo, valiéndose de aquello que esté en nuestro medio y que 
ayude a reducir el impulso. Woodworth hablaba de impulso para refererirse a la fuerza 
que nos lleva a hacer algo, y de mecanismos para hablar de la forma de hacer las cosas. 
De este modo, los mecanismos eran algo pasivo, asociativo, y el impulso era activo y no 
asociativo (Grzib, 2002). 
Pero sin duda alguna, las contribuciones más destacables para la teoría del impulso 
fueron las de Hull (1943), basadas en el concepto de homeostasis y supervivencia 
biológica. Este autor consideraba que las conductas se aprendían, y que eran los 
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impulsos biológicos los que activaban la motivación necesaria para realizar dichas 
conductas. Por lo tanto si hablamos de la teoría de Hull, hay que mencionar los hábitos, 
que para él son las conductas aprendidas por medio de un proceso de asociación, 
mientras que los impulsos son la conducta motivada (Mateos, 2002). Del mismo modo, 
hay que hablar del concepto de reducción de impulso, ya que Hull consideraba que si 
cualquier impulso era reducido se reforzaba la conducta (Garrido-Gutiérrez, 1995).  
Por otro lado, Freud también trabajó dentro de esta línea de los impulsos exponiendo 
que la función del sistema nervioso era la de suprimir los estímulos. Para él,  la 
conducta humana estaba motivada por pulsiones o impulsos inconscientes, los cuales 
podían ser sexuales o agresivos (Jiménez-Betancort y Hernández- Jorge, 2001). La 
teoría de Freud (1915) está claramente basada en el principio de homeostasis, ya que 
según él, la estimulación produce tensión y desequilibrio, por ello el sujeto inicia una 
acción que le permite descargar esa tención y así volver a recuperar el equilibrio inicial. 
La reducción de la tensión es placentera y por lo tanto se buscará todo aquello que 
ayude a reducirla, y el aumento de ella y de la estimulación es doloroso, por lo que se 
evitará (Garrido-Gutiérrez, 1995). 
Durante finales del siglo XIX y principios del siglo XX surgieron una gran cantidad 
de teorías de la voluntad basadas más en la tradición filosófica que en la teoría 
evolucionista de Darwin (Mateos, 2002). Algunas de esas teorías entendían la voluntad 
como si fuera una manifestación de sensaciones, imágenes o sentimientos. Otras 
trataban la voluntad como un fenómeno psíquico independiente. 
Un autor de estas teorías que destacó considerablemente fue Narziss Ach (1910) con 
su concepto de tendencia determinante, el cual se refería a la influencia de la 
representación interna de una meta sobre nuestros pensamientos y acciones. Narziss 
Ach planteó un procedimiento que permitía medir la fuerza de voluntad cuando aparece 
un obstáculo que nos dificulta el alcance de la meta propuesta (Mateos, 2002). 
En la década de 1950 el conductismo y su visión determinista del hombre empezaron 
a perder importancia a favor del cognitivismo, el cual se mantuvo sólido hasta 
principios de la década de 1980. En esta época se volvió a considerar al sujeto como un 
ser activo que puede autodeterminar su comportamiento para sobrevivir en el medio. 
Por lo tanto, las personas tienen libre voluntad para actuar y pueden establecer en sus 
vidas metas y objetivos a conseguir. El cognitivismo, al contrario que el conductismo, 
establece que los estímulos en sí no tienen la capacidad de determinar la conducta de las 
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personas, pero sí la interpretación que cada persona hace de un estimulo (Garrido-
Gutiérrez, 2002). 
En este periodo se desarrollaron importantes teorías sobre la cognición y la 
motivación como la teoría de expectativa-valor, teorías de atribución, teorías de 
competencia, teorías humanistas y teorías de self. 
 
2.1.Teorías de expectativa-valor 
 
Estas teorías se basan en los trabajos realizados por Tolman (1932) y Lewin (1938), 
dos teóricos que vivieron en el periodo del conductismo, pero que desarrollaron trabajos 
en otra línea distinta a dicha corriente. 
La teoría de Tolman (1932) también hunde sus raíces en la homeostasis y 
consideraba que la acción era la unidad básica donde el propósito, la intención de 
alcanzar una meta, era el objetivo fundamental y la recompensa. Por lo tanto Tolman 
estaba hablando de una elección inteligente de medios, ya que el sujeto debe escoger el 
más adecuado para conseguir dicha meta. 
Respecto a Lewin, las dos aportaciones suyas que más influyeron en las teorías de 
expectativa-valor fueron sus estudios de la intencionalidad, concretamente la influencia 
de las intenciones no acabadas sobre los pensamientos y acciones relacionados con 
dicha intención. Y su teoría de la “valencia de meta” (Garrido-Gutiérrez, 1995). 
Las teorías de expectativa-valor se basan en la idea de que la motivación hacia una 
acción concreta depende de que el sujeto espere obtener algún resultado con esa acción 
y del valor de dicho resultado (Mateos, 2002). Por lo tanto para estas teorías existen dos 
factores importantes, por un lado la expectativa de meta y, por otro lado, el valor de la 
meta (Aguado, 2005). De este modo, la motivación surge de la superación de un 
conflicto previo entre lo que queremos y la realidad o viabilidad de dicha meta. De la 
misma forma, la fuerza motivacional puede ser de aproximación o evitación, según 
queramos obtener resultados positivos o negativos, (Mateos, 2002). 
Según Aguado (2005) entre las expectativas generadas hacia la meta, cabe 
diferenciar dos. Las expectativas instrumentales, que son aquellas estrategias que 
usamos o sabemos que tenemos que usar para conseguir las metas. Y las expectativas de 
autoeficacia que son las que están relacionadas con la concepción que tenemos de 
nuestras capacidades para conseguir las metas. La experiencia previa es una variable 
muy importante y determinante en estos dos tipos de expectativas. 
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Aunque este modelo de expectativa-valor tenga mucha importancia para el estudio de 
la motivación humana, presenta alguna que otra limitación. Por ejemplo, las 
expectativas y las valoraciones no son las únicas que influyen en la motivación, ya que 
muchas veces los sujetos sólo se basan en uno de los dos factores anteriores para 
realizar una actividad (Garrido-Gutiérrez, 1995). 
Dentro del enfoque de expectativa-valor hay que mencionar la “teoría de la 
motivación de logro” de Atkinson (1957). Este autor se centraba en la variable de 
“tendencia al logro”, que es el resultado de un conflicto entre tendencias de evitación y 
aproximación, es decir, el resultado de un conflicto entre la esperanza de éxito y el 
miedo al fracaso. Por lo tanto, la tendencia al logro está determinada por esas dos 
variables. La esperanza de éxito está determinada a su vez por tres subfactores: las 
diferencias individuales en la motivación para alcanzar el éxito, la expectativa de éxito y 
el valor de incentivo del resultado exitoso. Por su parte la tendencia a evitar el fracaso 
también está influida por tres subfactores que son las diferencias individuales de la 
motivación para evitar el fracaso, la expectativa de fracaso y el valor incentivo del 
fracaso (Garrido-Gutiérrez, 1995). Por otro lado, el valor de consecución de una meta 
está relacionado tanto con el éxito como con el fracaso. Por lo tanto las tareas difíciles 
serán más valoradas si se consiguen y no se le dará tanta importancia si no se consiguen. 
Por el contrario las tareas fáciles tendrán un bajo valor si se consiguen, pero un alto 
valor de fracaso si no se logran alcanzar (Grzib, 2002). La teoría de Atkinson (1957) 
sigue teniendo vigencia hoy en día gracias a las reformulaciones que, autores como 
Weiner, han hecho de ella. 
 
2.2.Teorías de la atribución 
 
Estas teorías se basan en la búsqueda causal de las acciones o acontecimientos que 
tienen lugar en nuestra vida (Garrido-Gutiérrez, 1995). Los procesos atribucionales son 
indispensables para que una persona establezca si una conducta determinada es 
apropiada o no para conseguir un objetivo (Palmero, Gómez, Carpi y Guerrero, 2008). 
Heider (1958) fue uno de los primeros en desarrollar una teoría dentro de este ámbito 
de la atribución. Su “teoría ingenua de la conducta” se basaba en la idea de que las 
personas podemos atribuir nuestra conducta tanto a factores personales (capacidad y 
esfuerzo) como externos o ambientales (dificultad de la tarea, suerte…) (Garrido-
Gutiérrez, 1995). De este modo, para establecer las causas de las conductas, según esta 
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teoría, las personas emplean reglas donde combinan factores personales y ambientales 
(Grzib, 2002). 
Dentro de esta teoría son primordiales los conceptos de “poder” y “querer” (Garrido-
Gutiérrez, 1995). Las personas realizan primero un análisis de “poder”, para ver si 
realmente son capaces o no de realizar una tarea. Para ello el sujeto combina la 
información que conoce sobre sus aptitudes y sobre la dificultad de la tarea a realizar. El 
segundo concepto “querer”, o “motivación” según Grzib (2002), es el factor que 
determinará la ejecución o no de la tarea o acción. Aquí las personas realizan otro 
análisis, pero teniendo en cuenta solo las acciones intencionales, donde tienen una gran 
importancia la fuerza (hacia dónde va dirigida la conducta) y el esfuerzo (intensidad de 
la conducta) (Grzib, 2002). De este modo la conducta se producirá siempre que el sujeto 
quiera y pueda (Garrido-Gutiérrez, 1995). 
Posteriormente, otros autores como Rotter (1966) o De Charms (1968) realizaron sus 
investigaciones siguiendo la línea de Heider. De este modo Rotter habla en su teoría del 
“locus of control”, de la presencia del control interno y externo de la conducta. De 
Charms, por su parte, establece dos tipos de sujetos: el sujeto consciente de que él es 
quien controla su conducta a través de sus propias decisiones y el sujeto que piensa que 
sus conductas están controladas por fuerzas externas y no por él (Garrido-Gutiérrez, 
1995).  
Por otro lado, Kelley (1967) realiza sus aportaciones al campo de la atribución con su 
“modelo de covariación”, el cual se basa en la idea de que un efecto se atribuye a una o 
varias causas posibles con las que covaría en el tiempo. De este modo en el análisis de 
la conducta intervienen tres dimensiones: la distintividad, es decir, hasta qué grado la 
conducta de un sujeto es específica a un estímulo; la consistencia, que hace referencia a 
si el sujeto repite una conducta en el tiempo o no; y el consenso, que tiene que ver con 
la similitud entre la conducta propia y la del resto (Grzib, 2002). 
Más tarde, Kelley (1973) propuso otro modelo atribucional para aquellas situaciones 
en las que sólo se conoce un episodio de conducta, es decir, no existen antecedentes 
propios de una conducta. En dicho modelo el sujeto parte de un esquema causal, que 
puede ser de “causalidad múltiple suficiente” o de “causalidad múltiple necesaria”. El 
primer esquema se refiere a cuando se elige una causa de un efecto de entre varias, ya 
que se considera como suficiente para dar explicación a dicho efecto, lo cual es 
conocido como el principio de substracción. El segundo esquema se emplea cuando una 
acción depende de dos causas necesarias (Gabriela Grzib, 2002). 
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Pero, quizás las aportaciones más relevantes a las teorías de la atribución fueron las 
de Weiner (1974, 1980, 1986). Este autor reformuló la teoría de Atkinson como ya se 
mencionó anteriormente. De este modo Weiner (1974) aporta una teoría atribucional de 
la motivación de logro, donde la necesidad de logro está determinada por las 
percepciones de la causalidad que influyen en las reacciones ante el éxito y el fracaso 
(Garrido-Gutiérrez, 1995). 
Weiner (1980, 1986) se basó en los estudios de Heider, Rotter y De Charms, para 
replantear un análisis de las dimensiones causales. De este modo Weiner (1986) 
establece tres dimensiones: la primera es la dimensión del lugar de causalidad donde 
intervienen las causas internas frente a las causas externas; la segunda dimensión es la 
de la estabilidad frente a la inestabilidad; y la tercera dimensión se corresponde con la 
controlabilidad frente a la incontrolabilidad. Como puede apreciarse, cada dimensión 
representa dos extremos opuestos (Grzib, 2002). Además, Weiner (1986) sostiene que 
existe una relación entre el análisis causal y las reacciones emocionales. De este modo, 
la dimensión del lugar de causalidad está relacionada con el orgullo; la dimensión de 
estabilidad con la esperanza de éxito y el miedo al fracaso; y la dimensión de control 
está relacionada con la gratitud, la culpa, la ira y la compasión (Grzib, 2002). 
Hoy en día la teoría atribucional de Weiner (1974) tiene una gran aplicabilidad en el 
ámbito escolar. De este modo y siempre y cuando el profesor realice una correcta labor, 
los niños llevarán a cabo actividades que les lleven a alcanzar el logro de la meta 
propuesta. Esto a su vez generará un alto rendimiento en el alumno y, por consiguiente, 
el éxito escolar (Garrido-Gutiérrez, 1995). 
 
2.3.Teorías de competencia  
 
Estas teorías ofrecen una visión del ser humano como agente causal de su conducta. 
De este modo la conducta permite el desarrollo intelectual, de la personalidad y el 
desarrollo social (Garrido-Gutiérrez, 1995). 
Garrido-Gutiérrez (1995) habla de dos tipos de competencia, la personal y la social. 
La competencia personal abarca todos los conocimientos y destrezas del sujeto en un 
proceso de crecimiento progresivo. Por otro lado, la competencia social está integrada 
dentro de la personal y uno de sus aspectos es la competencia intelectual. 
Las teorías de la competencia hacen referencia a la necesidad del ser humano por 
competir en el medio. White (1959) decía que la competencia o (“efectancia” en su 
La motivación y los problemas de convivencia escolar Raquel García Esquivel 
 19 
teoría) es una capacidad que tienen las personas para interactuar satisfactoriamente en el 
entorno en el que viven. Más tarde, De Charms (1968) amplió la definición de White 
diciendo que el motivo principal de las personas es ser capaces de producir cambios en 
el medio, ser dueñas de sus actos (Mateos, 2002). 
 
2.4.Teorías humanistas 
 
En los enfoques humanistas de la psicología primaba la idea de la existencia de una 
motivación innata que tienen todas las personas y que tiende a aumentar las propias 
potencialidades y a usar las cualidades heredadas (Mateos, 2002). De este modo, los 
motivos están determinados por esa tendencia del ser humano hacia la autorrealización 
(Jiménez-Betancort y Hernández-Jorge, 2001). 
Maslow (1954) fue uno de los autores más importantes dentro de esta corriente 
humanista. Este autor creó una jerarquía de siete necesidades o motivos que representó 
en una pirámide. El nivel más básico lo constituyen las necesidades de supervivencia, el 
siguiente nivel es el de las necesidades de seguridad, lo sigue el nivel de las necesidades 
de pertenencia y amor, por encima de éste se encuentran las necesidades de estima, 
luego las de saber, las estéticas y la última es la de la autorrealización (Maslow, 1991). 
Maslow agrupaba las necesidades anteriores en necesidades de carencia (necesidades de 
supervivencia, de seguridad, pertenencia y amor) y necesidades de crecimiento y 
desarrollo (necesidades de estima, de saber, estéticas y de autorrealización). Este autor 
decía que sólo cuando las necesidades de carencia han sido cubiertas, se puede 
comenzar a suplir las orientadas hacia el crecimiento y desarrollo personal (Mayor y 
Tortosa, 1997). De este modo las necesidades afectan a la conducta sólo cuando no son 
satisfechas, es decir, cuando hay un déficit en alguna de ellas es cuando se activa la 
acción (McClelland, 1989). 
 
2.5.Teorías de self y autorregulación 
 
Estas teorías hacen referencia a la relación existente entre el autoconcepto (self) y la 
motivación. Según Mateos (2002) esta relación es doble. Por una parte, la discrepancia 
existente entre el “yo ideal” y el “yo real” puede entenderse como una meta, de modo 
que se motive una determinada conducta que posibilite reducir esa diferencia existente 
entre los dos “yo”. Por otra parte existe un motivo constante que nos lleva a buscar 
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información que corrobore la imagen mental que tenemos de nosotros mismos y a 
ignorar aquella información que no se acerca a nuestro autoconcepto. 
 
3. La motivación en la actualidad 
 
Tras analizar todas las teorías anteriormente descritas puede observarse que, tal y 
como ya decía Khun (1962) en los años sesenta del pasado siglo, la psicología de la 
motivación podría definirse como una “ciencia mosaico” donde coexisten una gran 
multitud de paradigmas que no se integran entre sí, lo cual aumenta su complejidad a la 
hora de llegar a un acuerdo. Además la existencia de todos esos paradigmas se ha 
basado en desbancar a otros ya existentes, de este modo hemos visto como en los inicios 
de la psicología de la motivación el racionalismo es sustituido por el empirismo, el 
empirismo es destituido por el determinismo, el estructuralismo es derrocado por el 
conductismo, y este a su vez por el cognitivismo (Garrido-Gutiérrez, 1995).  
Es por ello por lo que en la actualidad existe una tendencia hacia la integración de los 
modelos y teorías ya existentes, ya que lo que realmente interesa es abarcar la relación 
entre el sujeto, el ambiente en el que vive y la acción. De este modo, hoy en día la 
psicología de la motivación no se está centrando en la resolución de paradigmas, sino 
que estos se están dejando de lado para centrarse en modelos conceptuales que 
proporcionen una explicación del desarrollo de la psicología y concretamente de la 
motivación, donde se reconoce que las diferentes teorías o modelos puede existir 
conjuntamente de forma integrada, complementándose y contribuyendo de este modo a 
ofrecer una ciencia unitaria y no sesgada (Garrido-Gutiérrez, 1995). 
Garrido-Gutiérrez (1995) afirma que esta tendencia hacia la integración de los 
modelos y el hecho de que en los últimos tiempos se ha vuelto a tener en consideración 
la acción como unidad de análisis y la actividad como objeto de estudio, ha favorecido a 
la aparición de una nueva teoría conocida como la “teoría de la acción”. 
 
3.1.Teoría de la acción 
 
Esta teoría se basa en la idea de que la conducta humana está dirigida hacia la 
consecución de metas. Esas metas se pueden alcanzar gracias a que los sujetos tienen la 
capacidad de establecer planes ordenados jerárquicamente y que pueden poner en 
marcha para conseguir dichas metas. De este modo se produce el “feedback” procedente 
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del ambiente y el cual permite al sujeto dirigir su conducta. Esta idea se asimila a la 
defendida por el cognitivismo, pero en realidad no son semejantes ya que el 
cognitivismo se basa más en el estudio de los elementos fundamentales de la acción y 
esta teoría se centra en el hecho de cómo la cognición provoca la acción. 
La teoría de la acción explica la relación del sujeto con el ambiente. Para que dicha 
relación sea correcta es necesario que el sujeto reaccione al ambiente y procese la 
información que éste le proporcione para dirigir su conducta hacia la consecución de la 
meta propuesta. Esta relación con el ambiente se produce en tres fases o momentos. En 
la primera fase el sujeto reacciona ante el ambiente. En la segunda fase es cuando el 
sujeto pone en marcha determinados procesos mentales necesarios para que se produzca 
una interacción entre los estados internos. Y en la tercera fase es cuando el sujeto ya 
actúa sobre el estímulo externo.  
Por otro lado, la teoría de la acción lleva a resucitar del olvido los conceptos de 
intención y voluntad tan importantes a finales del siglo XIX y principios del XX que el 
mecanicismo consiguió desterrar. En esta línea, Kuhl (1987) ha planteado un  modelo 
de volición y modelo del control de la acción que se ha intentado integrar teniendo 
presentes la motivación, la intención y la volición. 
 
3.2.Modelo de volición  
 
Según Kuhl (1987), este modelo está formado por cinco sistemas. El primero de ellos 
es el sistema de preferencia motivacional, donde están presentes todas las motivaciones 
que se han activado. El segundo sistema es el de preferencia ejecutiva que es donde se 
encuentran todos los esquemas de acción que se ponen en funcionamiento. Luego 
encontramos el sistema volitivo, el cual tiene la función de aumentar la intensidad que 
provoca que surja una intención y la función de deshacerse de los esquemas de acción 
innecesarios. El cuarto sistema es el emocional y permite una primera evaluación de los 
resultados de la acción que se han producido. El último sistema es el de la memoria 
semántica, la cual tiene la función de almacenar todas las representaciones cognitivas, 
emociones, motivaciones y esquemas de acción. 
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3.3.Modelo de control de la acción  
 
Kuhl (1987) explica con este modelo cómo se produce el paso de la intención a la 
acción. Dicho paso se consigue gracias a tres sistemas de memoria (que son la memoria 
semántica, la emocional y la de la acción) y un sistema de mantenimiento motivacional. 
Según Kuhl el proceso comienza con la activación de alguna de las tres memorias 
anteriormente mencionadas. Una vez activada alguna de ellas, se procederá a activar el 
sistema de mantenimiento motivacional siempre y cuando el sistema de memoria 
activado requiera que el sujeto desarrolle alguna acción específica. De este modo una 
acción dirigida hacia la consecución de una meta implicaría la activación de un plan 
concreto de acción, es decir, de la memoria estructural y un sistema motivacional. 
Estos dos modelos se han integrado, de modo que la formación de intenciones de 
meta se considera como un proceso en el cual se pasa de un estado motivacional a un 
estado volicional. A este proceso se le ha dado el nombre de “paso del Rubicón” y se ha 
estructurado en cuatro fases consecutivas. La primera de ellas es la fase predecisional 
donde el sujeto decide los objetivos que quiere conseguir y es aquí donde el estado 
motivacional juega su papel principal. La segunda fase, la postdecisional, se da cuando 
el sujeto decide verdaderamente perseguir uno de los objetivos planteados en la fase 
anterior, por lo tanto aquí está entrando en juego el estado volicional. La tercera fase es 
la de la acción, y se da cuando el sujeto pone en marcha la acción o acciones necesarias 
para conseguir el objetivo planteado. La última fase es la de la post-acción y se llega a 
ella cuando ha concluido la acción realizada en la fase anterior (Garrido-Gutiérrez, 
1995). 
 
4. Tipos de motivación 
 
4.1.Motivación biológica, cognitiva y social 
 
Si analizamos detenidamente la evolución del concepto de motivación a lo largo del 
tiempo, podemos afirmar que existen tres tipos o formas de motivación diferentes que 
permiten que el organismo funcione de forma adecuada. Estos tres tipos de motivación 
la biológica o primaria, la cognitiva y la social o secundaria (Garrido-Gutiérrez, 1995). 
La motivación biológica o primaria es aquella que aparece cuando se rompe el 
equilibrio homeostático. Hace referencia a determinadas disposiciones motivacionales 
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que son innatas a todas las personas y posibilitan su supervivencia en el medio. Por lo 
tanto, no necesitan ser aprendidas o experimentadas previamente. Algunas motivaciones 
primarias son el hambre, la sed, el dolor o el sexo y surgen de necesidades biológicas 
(Logan, 1981). 
La motivación cognitiva entiende al sujeto como un ser racional con una conducta 
propositiva. En este caso, la motivación parte de dentro del individuo, de estados 
internos mentales (Garrido-Gutiérrez, 1995). 
Por último, encontramos la motivación social. Este tipo de motivación se produce 
por influencia de las variables sociales del contexto del individuo (González-Fernández, 
2005). Este tipo de motivación está muy presente sobre todo en el ámbito escolar, donde 
las relaciones con los profesores, el grupo de iguales y los padres, son factores 
determinantes en la motivación del alumno. 
 
4.2.Motivación intrínseca y extrínseca 
 
A su vez, varios autores defienden que la motivación puede ser de otros dos tipos: 
intrínseca o extrínseca. 
De este modo, la motivación intrínseca sería aquella que parte del propio sujeto, de 
su interés y disposición hacia el disfrute de algo. Por otro lado la motivación extrínseca 
es aquella que tiene como finalidad conseguir una recompensa externa o eludir un 
castigo (Aguado, 2005). 
Según Abascal-Fernández (1995) los principales motivadores intrínsecos son: el 
motivo de desafío, la curiosidad y el control. El motivo de desafío hace referencia a la 
búsqueda del sujeto de aquellas actividades que suponen un reto para ellos. De este 
modo, las actividades fáciles no despiertan la misma motivación intrínseca en estas 
personas, que la que pudieran suscitar determinadas actividades con un nivel de 
complejidad mayor. Las actividades consideradas desafiantes son aquellas en las que no 
está muy claro si se podrán alcanzar o no y aquellas que aumentan la autoestima de la 
persona que ha realizado dicha actividad después de lograr la meta propuesta. 
En cuanto a la curiosidad, aparece como resultado de un conflicto entre conceptos, 
por lo tanto, hace referencia a aquellas conductas que incrementan el conocimiento. La 
motivación intrínseca aparece ante una serie de estímulos novedosos que hacen que el 
sujeto dude de la veracidad de sus esquemas mentales actuales y, como consecuencia de 
ello, se vea motivado a superar el conflicto que ha aparecido. 
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Respecto al control, es aquella tendencia que lleva al sujeto a controlar el ambiente y 
a sí mismo. En el aprendizaje el sujeto se considera un ser capaz de desarrollar 
habilidades que le permitan mantener un autocontrol en su aprendizaje. 
La motivación intrínseca y la extrínseca están relacionadas y son dependientes ya 
que entre ellas se da el “efecto de sobrejustificación”. Este efecto hace referencia al 
hecho comprobado de que cuando una persona inicia una actividad motivada 
intrínsecamente y se le recompensa por ella, esta persona pierde interés por dicha tarea 
si se le retira la recompensa otorgada (Deci y Ryan, 1985). Esto es debido a que cuando 
a una persona motivada intrínsecamente hacia la realización de una tarea, se le interpone 
un control externo, dicha persona cambia las causas intrínsecas que la llevaron a realizar 
dicha tarea a causas extrínsecas motivadas por la obtención de recompensas (Grzib, 
2002). 
 
4.3.Modelo de motivación de Deci y Ryan (1985, 2000) y aportaciones de 
Vallerand (1997, 2002) 
 
Deci y Ryan son dos autores que han propuesto una teoría organísmica de la 
motivación humana relacionada con el desarrollo y el funcionamiento de la 
personalidad dentro de contextos sociales, conocida como teoría de la 
autodeterminación, la cual tiene una gran aplicabilidad al ámbito académico. (Deci y 
Ryan, 1985). La teoría se centra en la medida en la que los comportamientos humanos 
son voluntarios, autodeterminados, es decir, el grado en que las personas realizan sus 
acciones al más alto nivel de reflexión y con total conciencia de elección. 
Para estos autores existen tres tipos de motivación, la amotivación (desmotivación), 
la motivación extrínseca y la intrínseca. Estas tres dimensiones se encuentran en un 
continuo que va desde la ausencia de control (amotivación) hasta la autodeterminación 
(motivación intrínseca). Por lo tanto, la diferencia entre estos tres tipos estará en la 
medida en la que permiten ejercer al sujeto una acción autorreguladora sobre sí mismo, 
es decir, los “estilos autorreguladores” (Deci y Ryan, 2000). De este modo un niño que 
tenga una alta motivación intrínseca será mucho más independiente, autónomo y tendrá 
más confianza en sí mismo, que un niño que tenga altos niveles de desmotivación. 
La amotivación o desmotivación se da cuando hay una carencia de motivación que se 
traduce en una incapacidad para realizar una acción unida a una ausencia de control de 
la conducta. (Núñez, Martín-Albo, Navarro y Suárez, 2010). Algunos aspectos 
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característicos de alumnos desmotivados son, por ejemplo, pensamientos del tipo “no 
soy capaz de hacerlo” o creer que la estrategia que se está usando no va a ser efectiva 
para alcanzar los objetivos. Todo ello lleva a desvalorar las actividades y las tareas 
académicas, ya que los alumnos desmotivados ven que éstas no les sirven para alcanzar 
el éxito. Como resultado, estos alumnos suelen tener un sentimiento de decepción en 
todo lo referido al ámbito académico, por lo que no suelen participar en las actividades 
propuestas, llegando incluso a plantearse abandonar los estudios (González-Fernández, 
2005). 
La motivación extrínseca es multidimensional para Deci y Ryan (2000) y puede ser 
de cuatro tipos: regulación externa, introyectada, identificada e integrada. La regulación 
externa hace referencia a aquellas acciones que se desempeñan para satisfacer una 
necesidad externa o para conseguir un premio, siendo la forma menos autónoma de la 
motivación extrínseca. Los alumnos con este tipo de regulación son personas con poca 
confianza y autoestima, además suelen sentir que no tienen control sobre los resultados 
académicos. 
La regulación introyectada se da cuando los sujetos realizan un acto para evitar un 
sentimiento de culpabilidad o ansiedad e incrementar su autoestima. Este tipo de 
regulación también es inestable, es decir, poco autodeterminada. Por lo tanto los 
alumnos con regulación introyectada son poco independientes, y actúan para conseguir 
la aprobación de los demás, para demostrar que son capaces de hacer algo o para evitar 
sentimientos negativos. 
Mediante el proceso de regulación identificada el sujeto realiza voluntariamente una 
determinada actividad o acción porque sabe que será bueno, aunque la actividad en sí no 
sea de su agrado. Los alumnos con este tipo de regulación tienen más autoestima y 
confianza en sí mismos, además suelen ser conscientes de lo que son capaces de hacer y 
lo que no, y suelen afrontar el fracaso como un reto de superación. 
Y la regulación integrada es la modalidad de motivación extrínseca más 
autodeterminada, aunque sigue siendo externa porque la conducta se realiza para 
conseguir un fin. Se da cuando se asimila la identificación y se relacionan las conductas 
coherentemente con los valores y metas de cada persona. 
Deci y Ryan (2000), explican mediante la Teoría de la Autoregulación (Self 
Determination Theory), que para que el individuo tenga una regulación integrada es 
necesario que se dé en él un proceso de internalización. Dicho proceso consiste en 
transformar conductas bien vistas en la sociedad en valores propios. No tiene por qué 
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ser un proceso continuo, ya que su desarrollo va a depender en gran medida de las 
capacidades cognitivas de los sujetos, además de las experiencias previas y del contexto. 
Las razones que llevan al sujeto a realizar este proceso de internalización son, por una 
parte, las relaciones con los demás, es decir, por la necesidad de relacionarse con un 
grupo, lo cual lo lleva a adoptar patrones comunes a ellos para sentirse aceptado. Otra 
razón es el nivel de competencia, es decir, si el sujeto se ve capaz de realizar o adoptar 
esas conductas valoradas por el grupo al que quiere pertenecer, será más probable que 
lleve a cabo exitosamente el proceso de internalización. Una última razón es la 
experiencia de autonomía, de este modo el sujeto se involucrará más en una actividad si 
ésta le permite acercarse más a sus objetivos y no va en contra de sus valores.   
Respecto a la motivación intrínseca, es entendida desde esta teoría y dentro del 
ámbito escolar como una fuerza interior que lleva al individuo a querer encontrar cosas 
nuevas y desafíos, que a la vez les permitan aumentar y poner en práctica las propias 
capacidades del individuo, así como aprender (Decy y Ryan, 2000).  
Deci y Ryan (1992), hablan de las consecuencias positivas de la motivación 
intrínseca a nivel cognitivo, afectivo y conductual. De este modo, a nivel cognitivo, los 
alumnos con motivación intrínseca son más propensos a desarrollar un aprendizaje 
significativo, son más creativos y tienen más capacidad de resolución de problemas 
matemáticos que los otros. A nivel afectivo la regulación externa del comportamiento 
está relacionada con sentimientos negativos, mientras que las regulaciones más 
tendentes a la autonomía, con sentimientos positivos. Respecto al ámbito conductual, la 
motivación intrínseca o la regulación identificada, propician unos altos niveles de 
esfuerzo e implicación en la tarea, mayor rendimiento escolar (Ryan y Deci, 2000). 
Vallerand (1997) y sus colaboradores trabajan dentro de esta concepción de la 
motivación, aportando algunas variaciones al modelo de Deci y Ryan, proponiendo así 
la “teoría jerárquica de la motivación intrínseca y extrínseca”. Este autor diferencia 
entre tres tipos de motivación intrínseca. El primer tipo es la motivación para conocer y 
se da cuando el sujeto realiza una actividad porque quiere aprender y sentir la 
satisfacción personal que ello le otorga. El segundo tipo es la motivación de logro y se 
da cuando un sujeto trata de superarse así mismo alcanzando una meta. Y el último tipo 
es el de la motivación para experimentar estimulación, que se da cuando el sujeto 
realiza determinadas actividades para experimentar con ella sensaciones agradables. En 
cuanto a la motivación externa, consideran tres tipos de ella: la regulación externa, la 
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introyectada y la identificada, manteniendo el significado de éstas propuesto por Deci y 
Ryan (1985). La desmotivación también la conciben del mismo modo que estos autores. 
Dichos tipos de motivación se pueden dar a tres niveles: global, contextual y 
situacional (Vallerand y Blanchard, 1998). De este modo, el primer nivel (el más alto) 
nivel global hace referencia a una orientación motivacional general a interactuar con el 
medio ya sea intrínsecamente, extrínsecamente o desmotivado, haciendo especial 
hincapié en las diferencias personales motivacionales. Las consecuencias de este nivel 
son las más generales, como por ejemplo el nivel de satisfacción con la vida. Por otro 
lado, el nivel contextual hace referencia a la tendencia de un sujeto de estar motivado 
hacia un ámbito concreto, como la educación, el ocio o las relaciones interpersonales. 
La motivación a este nivel está más sujeta a posibles variaciones que a nivel global, ya 
que un individuo no tendrá el mismo grado de motivación en todos los ámbitos 
(Vallerand y Miquelon, 2008). Las consecuencias de este nivel son menos generales que 
las globales y están relacionadas con un ámbito concreto, por ejemplo el nivel de 
satisfacción con el medio escolar. En cuanto al nivel situacional, hace referencia a la 
motivación del individuo cuando está realizando una acción específica en un momento 
determinado. Sus consecuencias estarán relacionadas con la satisfacción en la 
realización de una tarea concreta en un momento determinado (Vallerand y Blanchard, 
1998). 
Por otro lado, según la teoría jerárquica de la motivación intrínseca y extrínseca, la 
motivación resulta de los factores sociales y los niveles motivacionales superiores. 
Dichos factores sociales pueden ser globales, contextuales o situacionales. De este 
modo los factores situacionales son aquellas variables presentes en un momento 
concreto, pero que no tienen por qué ser permanentes. Los factores contextuales por su 
parte, representan aquellas variables de carácter general que están presentes en un 
ámbito de la vida concreto y que no tienen por qué estar en otros ámbitos (Vallerand y 
Blanchard, 1998). Y los factores globales son aquellas variables que están presentes en 
todos los aspectos de la vida (Vallerand y Miquelon, 2008). El mayor o menor grado de 
influencia de estos factores sobre la motivación del sujeto está determinado por las 
concepciones de éste acerca de su autoconcepto, autonomía y relaciones sociales, idea 
presente también en Deci y Ryan (2000).  
Por otro lado entre los tres tipos de motivación de la jerarquía se dan efectos 
bidireccionales. De manera que, dentro de la jerarquía propuesta de motivación 
intrínseca, extrínseca y desmotivación, los niveles superiores causarán más efecto sobre 
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el nivel bajo más próximo que sobre los otros niveles. Así, la motivación contextual 
tendrá más influencia sobre la situacional que sobre la global. Por lo tanto, la 
motivación más autodeterminada de los niveles superiores, facilitarán el grado de 
autodeterminación de niveles inferiores. Del mismo modo los niveles más bajos de 
motivación también pueden influir, con el tiempo, en los más altos (Vallerand y 
Miquelon, 2008). 
 
5. La motivación en el aula 
 
La motivación y el aprendizaje son dos elementos que están estrechamente 
vinculados y que determinan la conducta. Así, Frank A. Logan (1981) dice que el 
aprendizaje es un potencial de la conducta, una serie de hábitos que están disponibles 
para ser puestos en práctica. Y la motivación es el factor que activa esos hábitos 
adquiridos convirtiéndolos en una conducta.  
Alonso-Tapia (2002) considera que la motivación de los alumnos por el aprendizaje 
depende de dos factores. Por un lado, de las características personales de los propios 
alumnos, dentro de las cuales cabe considerar las metas planteadas por el alumno en una 
determinada situación y las expectativas que tiene de conseguirlas o no.  Por otro lado, 
de los pensamientos del sujeto al desempeñar esas tareas y los resultados que se han 
obtenido. 
 
5.1.Tipos de metas académicas 
 
Al igual que no todos los alumnos están motivados en el mismo grado ni de la misma 
forma, no todos persiguen las mismas metas académicas. De este modo, Alonso-Tapia 
(2002) propone cuatro tipos de metas académicas: las metas relacionadas con la tarea, 
con la autovaloración, las metas relacionadas con la valoración social y las metas 
relacionadas con la consecución de recompensas externas. Cada alumno puede 
perseguir una o varias metas dependiendo de sus características personales, las cuales lo 
harán orientarse más hacia la consecución de unas metas que a otras. 
Aquellos alumnos cuyas metas académicas se basan en las tareas suelen ser alumnos 
con una alta motivación intrínseca que buscan aumentar la propia competencia. Aquí 
también interviene la motivación de competencia cuando lo que se persigue es aumentar 
las propias capacidades o conocimientos a través de algún aspecto de la tarea propuesta. 
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Y la motivación de control también juega un papel importante cuando se persiguen 
metas relacionadas con las tareas, sobre todo cuando lo que se busca es el sentimiento 
de autonomía a través de la realización de la tarea (González-Cabanach et al., 1996; 
Alonso-Tapia, 2002). Por todo ello, estas son las metas que mejor influyen en el proceso 
de aprendizaje del alumno según (Alonso-Tapia, 1992). 
Los alumnos que tienen metas relacionadas con la autovaloración buscan sentir el 
orgullo y la satisfacción que se obtiene como consecuencia del éxito y evitar el 
sentimiento de vergüenza y humillación que implica el fracaso. Estos alumnos buscan el 
reconocimiento por parte de los demás cuando alcanzan las metas propuestas, por lo 
tanto, está muy presente en estos tipos de meta la motivación de logro (González-
Cabanach et al., 1996). 
Por otro lado, aquellos estudiantes cuyas metas están relacionadas con la valoración 
social, lo que buscan es la aprobación de los adultos y de sus compañeros. Estos tipos 
de metas no están relacionadas directamente con el aprendizaje, pero sí indirectamente 
ya que las relaciones que establece el individuo con los demás influyen de manera 
determinante en experiencia emocional y ésta en su proceso de aprendizaje (González-
Cabanach et al., 1996). 
Por último, las metas relacionadas con la consecución de recompensas externas están 
motivadas siempre por situaciones en las que se otorga un “premio” al alcanzar la tarea 
propuesta y se evitan todas aquellas situaciones que implican un castigo o la 
imposibilidad de conseguir dicho premio (Alonso- Tapia, 2002).  
 
5.2.Cambios motivacionales en los niños 
 
Alonso-Tapia (2002) afirma que la motivación no es igual en todos los alumnos de 
los diferentes niveles de la escuela, e incluso no es igual entre los alumnos de un mismo 
nivel. De este modo cuando los niños comienzan el colegio generalmente suelen 
afrontar las tareas con confianza, no se suelen preocupar demasiado por la evaluación y 
las notas, y si fracasan esto no suele originarles un gran problema emocional. En 1º de 
Primaria el principal problema suele ser cómo trabajar de forma independiente en un 
ambiente estructurado. A partir de 2º de Primaria aparecen muchas más conductas 
dirigidas hacia la evitación del fracaso y la obtención del éxito. Todos los cambios van 
acompañados de cambios cognitivos. De este modo puede afirmarse que hasta los 11 ó 
12 años de edad los niños no llegan a adquirir las capacidades que le permitan tener una 
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motivación como la de los adultos. Es a partir de dicha edad cuando empiezan a 
aparecer las diferencias entre los alumnos en relación a las metas. De este modo, puede 
apreciarse como cada uno ya comienza a perseguir metas distintas como pueden ser 
aprender, sacar buenas notas, conseguir ser independiente etc. También empiezan a 
diferir unos de otros en cuanto a las causas que les atribuyen a sus éxitos y fracasos, de 
este modo, puede encontrarse a aquellos alumnos que atribuyen las causas a hechos no 
controlables y los que las atribuyen a hechos modificables. Por otro lado, los alumnos 
comienzan a diferenciarse también en cuanto a las expectativas generadas, ya que a 
partir de los 11 ó 12 años los niños ya van generando sus expectativas de acuerdo con 
sus capacidades reales. Por otra parte se aprecia una diferencia considerable en los 
valores, es decir, en estas edades se incrementa la necesidad de aprobación por parte del 
grupo de iguales y comienza a dársele importancia a las metas relacionadas con la 
autovaloración. 
En los primeros años de Secundaria la motivación predominante es extrínseca 
llegando incluso en algunos casos a la regulación externa y a la desmotivación. Algunos 
autores como Gottfried, Fleming y Gottfried (2001) intentan explicar este hecho a través 
de varias causas. Una de ellas es que a medida que el alumno crece se va dando cuenta 
de que el sistema de la escuela se basa en un proceso de recompensa o castigo. Esto va a 
originar, como ya se comentó en otro apartado, que el alumno vaya dejando de lado la 
motivación intrínseca para aprender, adoptando una motivación extrínseca, ya que lo 
que le va a interesar es alcanzar la recompensa del sistema educativo. Otro aliciente de 
esta situación es los cambios que se producen en el entorno escolar. De este modo 
cuando el alumno llega al instituto suele encontrarse con un sistema controlador y 
disciplinario que a veces no le brinda al adolescente toda la autonomía que necesita en 
esta etapa de su vida. Además en este periodo los contenidos que se imparten en el 
instituto suelen estar aún más alejados de la realidad personal de cada joven que en la 
escuela. También aumenta la competitividad entre los alumnos, centrándose sólo en los 
resultados obtenidos y no en lo que se ha aprendido. Parece lógico que con estas 
circunstancias sea difícil encontrar algún alumno motivado intrínsecamente en el 
instituto, aunque ello no quiere decir que no existan (González-Fernández, 2005). 
Aún así, parece que no está todo perdido ya que autores como Gottfried et al. (1998) 
han comprobado que este proceso en el cual desciende la motivación intrínseca no es 
global, es decir, no tiene por qué darse en todas las materias y tampoco es inevitable, así 
que si se quiere, se le puede poner freno.  
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Por otra parte, Ratelle et al. (2004), comentan que este declive de la motivación 
intrínseca suele tener un tope, y es la entrada en la universidad. Cuando el alumno 
comienza la carrera normalmente experimenta una mayor libertad y autonomía de la que 
sentía en el instituto. Eso favorece un nuevo cambio en la motivación, pero está vez 
favorable, ya que el alumno volverá a recuperar los niveles más autodeterminados de la 
motivación externa e incluso existen muchas probabilidades de que vuelva a 
experimentar altos niveles de motivación intrínseca. 
 
5.3.¿Cómo están motivados nuestros alumnos? 
 
El alumnado no se encuentra motivado o desmotivado porque sí, sino que se 
encuentran motivados o desmotivados en el contexto de aprendizaje que se está dando 
en un momento determinado, el cual es originado por el profesor. Pero estos contextos 
tampoco desmotivan o motivan por sí solos, sino en relación con las características 
personales de los alumnos que afectan a su motivación. De este modo un mismo 
contexto puede motivar a un alumno con determinadas características pero desmotivar a 
otro, porque tiene unas características personales totalmente distintas (Alonso-Tapia, 
2000). 
Del mismo modo hay que tener en cuenta que la interacción de los alumnos con los 
contextos anteriormente mencionados es dinámica e inconstante, ya que se puede 
comenzar una tarea motivadamente y acabar abandonándola (Alonso- Tapia, 2000). 
Otro aspecto importante a tener en cuenta es el clima motivacional del aula, creado 
por las intervenciones del profesor con sus alumnos. De este modo el clima 
motivacional del aula puede considerarse como la idea que los alumnos tienen sobre lo 
que se valora en el aula, lo que pide el profesor de ellos, la consecuencia de sus actos, 
etc. A partir de aquí surge, en mayor o menor grado, la motivación por aprender de los 
alumnos (Alonso-Tapia, 2000). 
Como vimos en el apartado anterior, la mayoría de los adolescentes no están 
motivados intrínsecamente, sino que se ven motivados externamente por la obtención de 
recompensas o la evitación de algún castigo. Estos adolescentes no entienden el estudio 
como algo que les sirve para aprender y ampliar sus conocimientos, sino como una tarea 
instrumental que necesitan para conseguir o evitar algo. Pero aunque resulte efectivo 
motivar a los alumnos extrínsecamente en la mayoría de las ocasiones, también supone 
unas determinadas limitaciones. Por una parte, las recompensas que en un determinado 
La motivación y los problemas de convivencia escolar Raquel García Esquivel 
 32 
momento han sido efectivas, pierden con el tiempo su efecto si no se sigue reforzando 
esa conducta, por lo cual ésta acaba desapareciendo. Por otro lado, en ocasiones las 
recompensas tienen un efecto contrario porque los alumnos no se motivan para la 
realización de la tarea en sí, sino para conseguir la recompensa. Esto es lo que ocurre 
con las calificaciones, a muchos alumnos no les interesa aprender en sí, sino obtener una 
buena nota (Alonso-Tapia, 1992). 
Lo ideal sería conseguir que nuestros alumnos estuvieran motivados intrínsecamente, 
lo cual no es tarea fácil pero tampoco imposible. Para ello hacen falta que se den dos 
condiciones básicas. Por un lado es necesario que la tarea que se va a realizar le 
proporcione al alumno en su desarrollo el sentimiento de que es competente, de modo 
que no se aburra ni se estrese con su realización. Por otro lado, es necesario que el 
alumno experimente con la realización de dicha tarea un sentimiento de libertad, de 
autonomía, es decir, que vea esa tarea como algo que va a realizar porque quiere y no 
porque lo han obligado a hacerlo y no le queda otra (Alonso-Tapia, 1992). Del mismo 
modo también es conveniente que el alumno se vea competente para hacer esa actividad 
y tenga satisfecha su necesidad de relación, mediante la cual el alumno puede 
experimentar un sentimiento de apoyo emocional y por consiguiente se vea favorecida 
su autoestima (González-Fernández, 2005).  
Aún así, si se quiere utilizar motivadores extrínsecos y fomentar este tipo de 
motivación, se debería de tener en cuenta unas determinadas pautas. Por un lado es 
necesario conseguir que el alumno comprenda que el conocimiento es un medio que le 
sirve para conseguir otras cosas, recalcando siempre la utilidad de los contenidos 
académicos para su vida adulta. Por otro lado no hay que ofrecer recompensas sin 
límites pero tampoco hay que escasear en su entrega, hay que saber bien la cantidad y el 
momento adecuado para ello. Resulta muy útil también para mejorar la motivación del 
alumno, premiar las nuevas metas que este consigue alcanzar y que antes no podía. Por 
otra parte, no solo hay que recompensar con premios, el reconocimiento de los demás o 
la formulación de nuevas metas entre otras también resultan muy útiles.  
 
5.4.¿Dónde está el problema? Determinantes de la motivación 
 
El problema radica en que un porcentaje cada vez mayor de alumnos no sienten 
motivación por el aprendizaje. González-Cabanach et al. (1996) dan respuesta a este 
problema. 
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Según estos autores, la desmotivación viene dada, por una parte, por la poca utilidad 
práctica que el alumnado ve en los contenidos teóricos que la escuela pretende 
transmitirles, ya que, en la mayoría de los casos, son conceptos muy alejados de su 
centro de interés. 
Otro aliciente de la desmotivación en nuestros alumnos es la forma en la que los 
profesores desarrollan el proceso de enseñanza, basándose éste en la mayor parte de las 
ocasiones en la mera transmisión de los conceptos y su posterior evaluación. Este 
sistema no despierta mucho interés en el alumnado, el cual se suele aburrir y por 
consiguiente, acaba despertando un sentimiento de desmotivación y de rechazo hacia la 
materia. 
A parte de los factores que dependen del profesor o el alumno en sí, la motivación 
tiene otros determinantes externos como la cultura y los grandes cambios que se han 
producido en ella en los últimos tiempos, las relaciones interpersonales, la familia y el 
auge de las nuevas tecnologías entre otros. Todos los factores mencionados han 
experimentado o han supuesto un gran cambio en la sociedad actual. El problema es que 
la escuela es un organismo que cambia muy lentamente y, por lo tanto, va muchos pasos 
por detrás de los cambios sociales, quedándose muchas veces desfasada en algunos 
aspectos. Todo esto genera un sentimiento de desmotivación en el alumnado, ya que, 
éste se percata y sufre ese gran abismo entre la realidad en la que vive y la de la escuela. 
 
6. Estudios realizados sobre la motivación 
académica 
 
Un trabajo bastante interesante sobre la motivación es el de Valle et al. (2010). El 
estudio se realizó con una muestra de 1924 estudiantes universitarios. Se pretendía 
analizar los diversos perfiles motivacionales que pueden existir en función de la 
combinación de las metas de los sujetos. De este modo, se establecieron seis tipos de 
perfiles motivacionales distintos: el primer perfil es el de sujetos con baja motivación 
generalizada, el segundo perfil es aquellos sujetos en los que predominan de metas de 
evitación del rendimiento, el tercero es el perfil motivacional orientado hacia el 
aprendizaje, el cuarto es el perfil motivacional orientado al aprendizaje y a evitar una 
mala imagen ante los demás, el quinto es el perfil motivacional orientado al aprendizaje 
y a evitar una mala imagen ante los demás y el sexto es el perfil con alta motivación 
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generalizada. Los resultados obtenidos en el estudio afirman que los alumnos que están 
motivados para aprender, para conseguir mejores resultados que los demás y para evitar 
dar una mala imagen ante ellos, son los que creen tener mejor rendimiento académico y 
un nivel más alto de conocimientos. Por otra parte respecto a las variables 
motivacionales, los alumnos que poseen un perfil motivacional orientado al aprendizaje 
son los que hacen una valoración más alta de las tareas, los que ejercen un mayor 
autocontrol sobre su aprendizaje, y los que tienen unos niveles más bajos de ansiedad. 
Los mismos autores del estudio anterior, han realizado un trabajo en la misma línea, 
pero ésta vez con alumnado de la ESO (Valle et al., 2009). En este estudio se 
determinaron cuatro perfiles motivacionales: perfil motivacional orientado al 
aprendizaje y al logro, perfil con alta motivación generalizada, perfil motivacional con 
predominio de miedo al fracaso y el perfil con baja motivación generalizada. Respecto a 
las diferencias encontradas entre estos perfiles en cuanto a estrategias cognitivas y de 
autorregulación del estudio y rendimiento académico, cabe mencionar que el perfil con 
alta motivación generalizada y el perfil motivacional orientado hacia el aprendizaje y al 
logro presentaron puntuaciones significativamente más altas en estrategias cognitivas y 
en estrategias de autorregulación del estudio que los otros dos perfiles motivacionales. 
También existen estudios que analizan la motivación según el género, como el 
realizado por Cerezo-Rusillo y Casanova (2004). Los resultados obtenidos en este 
estudio muestran que sí existen diferencias cognitivo-motivacionales entre los alumnos 
y las alumnas. De este modo las alumnas tienen niveles más bajos de motivación 
extrínseca, se responsabilizan más de sus fracasos, utilizan más estrategias para procesar 
la información ofrecida y tienen mejores notas en el área de lengua que los varones. 
En una línea de investigación un tanto similar a la anterior, hay un estudio hecho por 
Núñez et al. (1998), donde se pretende estudiar la relación existente entre las estrategias 
de aprendizaje y los procesos de atribución, el autoconcepto y la motivación académica. 
El estudio se realiza a nivel de Enseñanza Primaria y los resultados obtenidos  
relacionados con la motivación indican que existen diferencias en cuanto al género y a 
la edad. Así los alumnos mayores están menos motivados que los de menor edad. Del 
mismo modo las alumnas están mucho más motivadas que los alumnos, 
independientemente de la edad. 
Por otro lado, existe un estudio realizado en una muestra de estudiantes universitarios 
por Valle et al. (1999), que analiza las variables cognitivo-motivacionales que influyen 
en el aprendizaje y el rendimiento académico. Los resultados obtenidos muestran que 
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efectivamente, los alumnos emplean distintas variables personales, ya sean cognitivas, 
de tipo motivacional o afectivas, para analizar las tareas antes de pasar a ejecutarlas. Por 
otro lado, se ha podido comprobar que el nivel motivacional y el tipo empleado tienen 
una influencia determinante en las estrategias de aprendizaje. Del mismo modo, el tipo 
y la cantidad de estrategias que se utilicen influirán de manera decisiva en el esfuerzo y 
perseverancia, lo cual incide directamente sobre el rendimiento académico. 
Vallerand y Bissonnette (1992) realizaron un estudio en el que demostraban la 
relación de la desmotivación, la motivación extrínseca y la motivación intrínseca con la 
conducta perseverante en los estudios. De este modo, en la desmotivación no existe, en 
la motivación extrínseca sólo se dan en aquellas formas más autodeterminadas 
(regulación identificada e integrada) y en la motivación intrínseca sí estaba muy 
presente. También se observó que las alumnas presentaban mayor tendencia que los 
hombres a tener motivación intrínseca. Los alumnos por su parte mostraban cifras más 
altas en motivación extrínseca y desmotivación. 
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Capítulo II: La convivencia escolar 
 
Hoy en día la convivencia pacífica en muchas aulas se ha convertido para muchos 
docentes en una utopía. Esto se debe a los numerosos problemas de convivencia que se 
dan de manera constante en el aula o en el centro escolar y que perturban el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. Muchos de esos problemas se deben a la gran velocidad a la 
que cambia nuestra sociedad y la incapacidad de la escuela de adaptarse a dichos 
cambios, a la falta de estrategias por parte del profesorado para resolver los conflictos 
(ya sea por falta de formación o desinterés), la escasa implicación de las familias en 
determinados casos, etc. 
Aunque siempre han existido episodios de violencia y acoso en las escuelas, estamos 
en una época en la que la aparición de dichos actos ha aumentado considerablemente 
por diversos motivos (sociales, tecnológicos…). Pero los episodios de violencia, acoso 
o cualquier otro tipo de conflicto escolar no hay que pasarlos por alto en las escuelas ya 
que suponen un riesgo para la integridad de todos los agentes del proceso educativo. Por 
ello, toda la comunidad educativa debe colaborar conjuntamente para conseguir 
erradicar estos sucesos. 
Todo esto ha llevado a la sociedad a vivir una época donde la escuela se encuentra 
sumergida en una situación incómoda, caracterizada por una crisis de convivencia 
escolar que trasciende de los muros de la propia escuela a ámbitos sociales, políticos, 
psicológicos y pedagógicos (Ortega, Mínguez y Saura, 2003). 
 
7. El conflicto en las aulas 
 
El conflicto hay que entenderlo como algo positivo y constructivo ya que supone una 
confrontación de ideas, creencias y valores opuestos entre sí, que, expuestos de manera 
tolerante y siempre mediante el diálogo de sus exponentes, puede llegar a enriquecer a 
los sujetos ya que aporta diferentes visiones de un mismo tema, permite desarrollar la 
capacidad de búsqueda de soluciones en los sujetos, la capacidad de diálogo y 
cooperación… Del mismo modo, el conflicto es algo inherente al ser humano que 
siempre estará presente en sus relaciones con los demás. El problema del conflicto está 
en no saber canalizarlo de manera adecuada pudiendo resultar destructivo. Por ello lo 
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importante es saber educar a los alumnos desde el conflicto, otorgándoles las 
herramientas necesarias para afrontarlos de manera constructiva. (Ortega, Mínguez y 
Saura, 2003). 
 
7.1. ¿Qué ocurre cuando el conflicto no se aborda 
correctamente? 
 
Como se dijo anteriormente, el peligro del conflicto radica en afrontarlo desde una 
vía no constructiva. Cuando esto sucede puede cambiar negativamente la actitud de las 
personas que se encuentran inmersas en el conflicto, desembocando en conductas 
violentas (Torrego, 2006). 
Esto puede ocurrir por diversas razones. Una de ellas es la presencia del sentimiento 
de competitividad entre las dos partes del conflicto, el cual les impide llegar a un 
acuerdo. Por otro lado, a medida que se desarrolla el proceso de resolución de un 
conflicto, las ideas y los pensamientos que ambas partes tenían en el inicio del mismo se 
pueden distorsionar y aparecer así la confusión de ideas y con ella la confrontación no 
tolerante de las dos partes. Otro aspecto que influye en la posibilidad de que el conflicto 
acabe siendo destructivo es la gran carga emocional que está presente en los sujetos y 
que muchas veces logran dominar a los sujetos. Otro problema es el incorrecto 
desarrollo del diálogo, ya sea no respetando los turnos de palabras, no escuchando al 
otro… en definitiva, que no haya comunicación. También, mientras se está intentando 
resolver un conflicto, el aspecto principal que llevó a él puede pasar a un segundo plano, 
apareciendo nuevos asuntos a debatir, por lo que el problema central acaba perdiendo 
una definición clara y se hace imposible llegar a un acuerdo. Desde el punto de vista de 
los sujetos que están implicados en el conflicto, un aspecto que lleva a una inadecuada 
solución del mismo es no ceder y mantenerse siempre en la posición inicial. Del mismo 
modo muchas personas cuando se encuentran ante un conflicto suelen acrecentar las 
diferencias entre su punto de vista y el del otro exponente, a la vez que intentan 
difuminar las similitudes existentes entre las dos ideas, para así destacar la importancia 
de la idea propia (Muñoz Sedano, 2001). 
Todas estas razones propician que el conflicto llegue a ser un verdadero problema. 
Es entonces cuando la existencia de conflictos puede interferir negativamente en el 
ritmo del proceso de enseñanza y aprendizaje del aula, empeorar el clima social de la 
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misma y modificar las relaciones personales entre los integrantes de la clase. Algunas 
conductas típicas de las aulas donde hay conflictos son: no cumplir con las normas 
establecidas, faltar al respeto de los demás integrantes del sistema escolar, interrupción 
de las clases, etc. (Ortega et al., 2003). Cuando Torrego (2006) habla de conflictos de 
convivencia, hace referencia a la violencia, la disrupción en las aulas, el vandalismo, los 
problemas de disciplina, el acoso escolar o bullying, el acoso y abuso sexual, el 
absentismo y la deserción escolar, el fraude y la corrupción (copiar en los exámenes…) 
y problemas de seguridad en el centro escolar. 
Por otro lado, según Ruiz, Cerezo y Esteban (2002), dentro del aula podemos 
encontrar, de manera general, cuatro tipos de conflictos. Uno de ellos puede ser el que 
surge entre los valores culturales dominantes en la sociedad y las expectativas de la 
escuela, ya que casi siempre se pretende conseguir el desarrollo pleno del alumno sin 
tener en cuenta que éste vive en una sociedad donde el esfuerzo y la perseverancia no 
son valores predominantes, esta incoherencia genera un conflicto en el alumnado que 
muchas veces repercute en su conducta en la escuela. Por otra parte, existen conflictos 
que surgen por las diferencias existentes entre las expectativas generadas por el rol de 
cada alumno y su propia personalidad. Otro tipo de conflicto muy general es el de roles, 
este puede deberse a discrepancias respecto a lo que es propio de cada rol, a sus 
obligaciones o incluso respecto a la disonancia entre distintos roles que posee una 
misma persona. Por último, estos autores mencionan los conflictos de personalidad, los 
cuales afloran cuando existen diferencias significativas entre lo que el alumno necesita y 
lo que es capaz de hacer. 
 
7.2.La agresividad y la violencia  
 
En el centro escolar también pueden aparecer conductas violentas que suponen un 
serio problema para todos los integrantes del centro. Para entender bien este fenómeno, 
en primer lugar hay que dejar claro que la agresividad y la violencia no son lo mismo. 
De este modo, la agresividad aparece como resultado de la activación del sentimiento 
de la ira, el cual predispone al organismo humano para la pelea (Cerezo, 2007). La 
agresividad es, por lo tanto, algo natural de la especie humana que tiene presente 
connotaciones hereditarias que proporcionan al ser humano esquemas de respuesta 
defensivos que implican agresividad, pero también proporciona las habilidades 
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necesarias para resolver los conflictos de forma pacífica (Fernández, 2004). Por lo tanto, 
la agresividad natural puede y debe aprenderse a controlar mediante habilidades sociales 
para que el ser humano pueda tener un correcto desarrollo social (Ortega, 2004). 
 
Por otro lado, el fenómeno de la violencia es, según la Organización Mundial de la 
Salud, “el uso deliberado de la fuerza física o el poder, ya sea en grado de amenaza o 
efectivo, contra uno mismo, otra persona o un grupo o comunidad, que cause o tenga 
muchas probabilidades de causar lesiones de muerte, daños psicológicos, trastornos 
del desarrollo o privaciones”. Es decir, la violencia es un tipo de agresividad 
injustificada, cruel, donde se pretende hacer daño y no resolver ningún conflicto, 
mediante el abuso de poder (Ortega, 2004). 
Pero, tal y como dice Ortega (2004), también hay que tener en cuenta que la 
violencia está sujeta a los valores y costumbres de cada sociedad, ya que son sus 
miembros los que les atribuyen significado a la conducta de sus miembros. Es por ello 
por lo que no todas las sociedades o incluso no todos los grupos sociales tienen el 
mismo concepto de hecho violento. De modo que, para lo que unos puede ser una 
violación de los derechos humanos, para otros puede ser algo normal y aceptado por los 
miembros de su grupo. 
Hay que mencionar también que el hecho de que el ser humano posea una 
agresividad natural no justifica que sea violento. La agresividad y la violencia a las que 
se ha hecho referencia anteriormente están muy presentes en los centros educativos. Las 
causas de su aparición son múltiples, Fernández (2004) agrupa estas causas en internas 
y externas a la escuela. De este modo, los elementos internos de la escuela que 
propician la aparición de la agresividad o conductas violentas son el clima escolar, las 
relaciones personales entre el alumnado y el profesor, entre los profesores y entre los 
alumnos, y las características de la personalidad del alumnado.  
Por otro lado, los elementos externos a la escuela que pueden originar este tipo de 
conductas son el contexto social, las características familiares (desestructuración 
familiar, malos tratos, modelos de educación incorrectos…) y la propagación de la 
violencia a través de los medios de comunicación.  
La violencia puede manifestarse de varias formas. De este modo encontramos la 
violencia física (peleas, agresiones…), la violencia verbal (motes, insultos…) la 
simbólica o psicológica (desprecio, burlas, rumores…), la violencia material y la sexual 
y de género (Uruñuela, 2006). Dentro de la violencia psicológica Fernández (2004) 
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incluye los abusos entre alumnos y las agresiones de profesores a alumnos y viceversa. 
La misma autora aclara que la violencia puede ser directa o indirecta, es decir, no tiene 
por qué ir siempre dirigida hacia una persona, también puede dirigirse hacia un objeto 
material. 
Por otra parte, Díaz-Aguado (2002) distingue entre violencia reactiva y violencia 
instrumental. Para esta autora la violencia reactiva aquella que se manifiesta cuando 
existe un grado de tensión superior a la que el individuo es capaz de soportar. De este 
modo el sujeto no puede hacerle frente a la situación por medios pacíficos y “explota” 
con una conducta violenta. 
La violencia instrumental es aquella que se justifica e incluso se refuerza porque 
permite conseguir un fin a corto plazo. Las personas que utilizan este tipo de violencia 
tienden a legitimarla, cuando en realidad lo que están haciendo es escoger la vía más 
fácil para la resolución de un conflicto. 
 
7.3. Vandalismo, robo y absentismo escolar 
 
El vandalismo o los destrozos son otro tipo de conflictos escolares. Estas conductas 
surgen por un desajuste con la norma establecida. Si el destrozo va dirigido 
deliberadamente a una persona, pasaría a considerarse violencia indirecta y entraría 
dentro de la categoría descrita en el anterior apartado (Fernández, 2004).  
En cuanto a los robos, se trata de la apropiación indebida e intencional de bienes 
ajenos y es un tipo de conflictividad muy común también en las aulas. 
Por otro lado, encontramos el problema en auge del absentismo escolar. Por 
absentismo escolar puede entenderse la falta de asistencia al centro escolar de forma 
reiterada ya sea por voluntad propia del alumno, de la familia o por expulsiones 
continuas de clase. Pueden diferenciarse varios tipos de absentismo escolar. De este 
modo encontramos el absentismo puntual, el intermitente, el inicial, el total y el especial 
(Fernández, 2004). 
El absentismo escolar se ve alimentado por el carácter obligatorio de la educación 
hasta los 16 años. Pero en España estar escolarizado y asistir a clase hasta los 16 años 
está recogido en la ley y no es solo un derecho sino un deber. Por lo que el hecho que 
haya un niño que no esté escolarizado, o que lo esté pero no acuda a clase, debe ser 
puesto en conocimiento de las autoridades competentes. 
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El perfil del adolescente absentista es el de una persona rechazada, con falta de 
afecto, inestables, inseguros e impulsivos. Presentan una tendencia clara al fracaso 
escolar, incentivado por dificultades de atención. En la sociedad el absentismo está más 
presente en los grupos más desfavorecidos de ella, aunque esto no implica que no se 
encuentre presente también en el resto de la sociedad. 
Como se mencionó en la definición de absentismo, la culpa no es totalmente del 
alumno. Muchas veces las familias son las que propician que el alumno no acuda a 
clase, ya sea porque ejercen una innecesaria protección sobre el alumno justificando 
todas sus faltas aunque no haya motivo; porque los obligan a quedarse en casa cuidando 
de algún familiar; por trabajos temporales relacionados con las empresas familiares; por 
la movilidad geográfica familiar relacionada con el trabajo de ésta; por falta de 
autoridad en la familia y desatención de los hijos, y por maltrato o abandono de los 
hijos. Del mismo modo, la escuela también tiene algo de culpa ya que no ofrece ningún 
tipo de flexibilidad a las distintas situaciones personales de los alumnos. De este modo 
la rigidez de las programaciones, la escasa atención individualizada que se ofrece a los 
alumnos y la falta de sensibilización a la situación socioeconómica del contexto, son 
entre otros, alicientes del absentismo escolar (Fernández, 2004).  
Así que la escuela tiene una doble tarea, por un lado detectar los casos de absentismo 
escolar y por otro, fomentar un marco escolar adaptado a las necesidades del alumnado 
más desfavorecido (Fernández, 2004). 
Otras veces ocurre un fenómeno contrario que acaba convirtiéndose en algunos casos 
en conflicto también y es la presencia de individuos que no pertenecen al centro pero 
que acuden por varias razones, ya sea para ver a otros alumnos, para zanjar asuntos 
pendientes, provocar peleas etc. (Ortega, 2004). 
 
7.4. La disciplina y la indisciplina escolar 
 
La indisciplina escolar es aquella conducta contraria a las normas escolares 
establecidas. La indisciplina puede originar la aparición de violencia ya que acaba 
creando un clima de confusión entre lo que está bien y lo que está mal (Ortega, 2004). 
Pero que exista indisciplina no significa que tenga que aparecer automáticamente 
violencia interpersonal. 
La disciplina, por lo tanto, es aquella conducta fiel a las normas establecidas, la cual 
tiene cuatro características principales. Por un lado la necesidad de que exista para que 
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se pueda dar con normalidad el proceso de enseñanza y aprendizaje en el aula. Por otro 
lado tiene carácter instrumental, ya que la disciplina sirve para conseguir un objetivo 
(control de la conducta, enseñanza…). Otra característica de la disciplina es su 
complejidad como proceso ya que implica concretar las normas, conocerlas y 
aceptarlas, y por último crear una dinámica. La última característica es su forma de 
gestionarla, que es por medio de castigos o premios en función del comportamiento del 
alumnado (Ortega, Del Rey, Córdoba y Romera, 2009). 
Existen determinados factores que propician la aparición de los comportamientos 
indisciplinados en el aula. Tales factores son: la desmotivación, la baja autoestima, el 
nivel de desarrollo cognitivo, la inestabilidad familiar y la baja calidad del entorno. El 
primer factor se analizará más detalladamente en el capítulo 3 del presente trabajo. En 
cuanto a la baja autoestima, supone un factor de riesgo para la aparición de la 
indisciplina porque los alumnos con esta característica suelen culpar al colegio o al 
instituto de sus fracasos y como defensa desarrollan conductas perturbadoras que no 
siguen las normas establecidas. En cuanto al nivel de desarrollo cognitivo, se refiere a la 
organización existente en las instituciones escolares de los contenidos y conceptos en 
función de los estadios del desarrollo cognitivo. Dichos estadios no son alcanzados 
siempre por todos los niños ni al mismo tiempo. Esto produce conductas indisciplinadas 
ya que muchas veces se les exige a los alumnos destrezas y habilidades que aún no 
poseen o que se encuentran por encima de sus capacidades. Por otro lado, la 
inestabilidad familiar también es un aliciente de los problemas de indisciplina en los 
centros. Algunas conductas familiares que lo fomentan son una disciplina muy estricta o 
muy débil, la indiferencia y hostilidad parental, el castigo físico, pasar poco tiempo con 
los hijos o usar normas distintas en función del género de los niños. Por último, cuando 
se habla de baja calidad del entorno, se hace referencia al hecho de que los centros que 
se encuentran en zonas más conflictivas muestran un mayor índice de conductas 
indisciplinadas (Ortega et al., 2009). 
Por lo tanto, mantener la disciplina en el aula es un factor fundamental para preservar 
la convivencia escolar, ya que la disciplina facilita y estimula el aprendizaje, la 
socialización y el desarrollo moral del individuo. 
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7.5. La disrupción escolar 
 
La disrupción escolar se entiende como aquellas conductas que alteran el correcto 
funcionamiento del proceso de enseñanza aprendizaje. Dichas conductas retrasan el 
ritmo de la clase, empeoran el clima del aula pudiendo aparecer conflictos entre los 
alumnos y entre los profesores con estos (Uruñuela, 2006). Los actos disruptivos 
aparecen cuando la conducta de los alumnos no se ajusta a los valores u objetivos del 
centro. Este tipo de conflictividad escolar es uno de las más comunes, y suele generar 
otro tipo de conflictos, además de desajuste curricular y un gran sentimiento de estrés 
tanto para el profesorado como para el alumnado (Fernández, 2004).  
Uruñuela (2006) establece un análisis de las distintas formas de disrupción escolar 
basándose en un trabajo realizado en el sur de Madrid mediante el análisis de los partes 
de incidencia y sanciones puestos durante el curso escolar 2002-03. De este modo, 
dicho autor realiza su análisis desde dos consideraciones distintas del centro escolar, 
que son como centro de aprendizaje y como lugar de convivencia. De modo que, si 
entendemos el instituto o colegio como una institución donde tiene lugar un proceso de 
enseñanza-aprendizaje, se pueden observar principalmente tres conductas disruptivas 
que tienen en común un sentimiento de rechazo hacia el aprendizaje y una importante 
incongruencia entre los objetivos perseguidos por el centro educativo y los resultados 
obtenidos por sus alumnos. Dichas conductas son, en primer lugar la falta de 
rendimiento, la cual se caracteriza por una gran pasividad, desinterés por aprender y un 
sentimiento de apatía general hacia todo lo relacionado con el  proceso de enseñanza y 
aprendizaje. Otro tipo de conductas disruptivas son todas aquellas dirigidas a “molestar 
en el aula”. Existen una gran multitud de manifestaciones de esta conducta como hablar 
en clase de manera persistente, no permitir que el profesor lleve a cabo su explicación, 
gastar bromas que interrumpen la clase, molestar a los alumnos que sí quieren trabajar, 
etc. Por último, el absentismo se también se considera como otro tipo de conducta que 
va contra el centro escolar como lugar de aprendizaje (aunque dada su importancia en 
este trabajo se ha analizado independientemente). Dentro de este tipo de conducta está 
llegar tarde, faltar a determinadas clases, marcharse del aula sin permiso, mentir para no 
ir a clase, etc. 
Por otro lado, existen otro tipo de conductas disruptivas que también perjudican al 
centro, pero esta vez entendido como un lugar donde se convive. Desde este punto de 
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vista encontramos conductas como la falta de respeto hacia el profesorado, insultándolo 
o desobedeciéndolo, contestaciones inapropiadas, etc. También aparecen los conflictos 
de poder entre el profesor, que se supone que es la autoridad máxima en el aula y los 
alumnos, dándose así conductas desafiantes y la no aceptación de las sanciones 
impuestas. Y el último tipo de conducta que atenta gravemente contra la convivencia en 
el centro es la violencia, la cual, dada su gravedad se ha analizado en otro apartado. 
Todas estas conductas disruptivas dejan ver que los alumnos necesitan seriamente 
interiorizar las reglas del centro, desarrollar habilidades sociales, mejorar las relaciones 
dentro del centro, etc. 
 
7.6. Bullying o acoso escolar 
 
Cuando hablamos de bullying nos referimos a una conducta violenta y continua 
adoptada por uno o varios individuos hacia otro, que se da en el ámbito escolar (Cerezo, 
2002). Pero no cualquier conducta violenta puede ser entendida como bullying o acoso 
escolar. Para ello son necesarios una serie de requisitos mínimos como: que exista un 
desequilibrio de poder entre el acosador y la víctima, que exista intencionalidad de 
causar daño a alguien y que dicha conducta se repita a lo largo del tiempo.  
Según Ortega (2004) existen dos leyes que mantienen el maltrato entre alumnos: la 
ley de dominio-sumisión y la ley del silencio. Cuando la autora habla de la ley de 
dominio sumisión se refiere a un esquema de relación que se da en todo proceso de 
socialización y que si se desarrolla de forma adecuada no supone ningún riesgo, pero si 
no es así puede llevar a un individuo a sentirse más fuerte que otro y a someterlo y 
dominarlo, creando así un esquema de dominio-sumisión rígido e injusto que va a 
provocar la aparición de malas relaciones y problemas de violencia o maltrato escolar. 
Además, la llamada ley del silencio también fortalece estas situaciones. Esta ley 
consiste en que nadie diga nada, ya estén directa o indirectamente implicados. De este 
modo los actos de violencia, agresiones, maltrato o acoso son ignorados o silenciados. 
Todos son cómplices pero nadie actúa, por lo tanto a veces se hace difícil detectar los 
casos de malos tratos y más aun ponerles fin. 
Existen varios tipos de bullying. De este modo encontramos agresiones verbales 
como poner motes o insultar; agresiones físicas indirectas, como conductas dirigidas a 
dañar objetos personales, o directas dirigidas a atacar físicamente a los demás; 
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intimidación, amenaza o chantaje; exclusión y marginación social de actividades o 
juegos del grupo; y acoso o abuso sexual. 
 
7.6.1. Agentes implicados en el acoso y características. Agresores, víctimas y 
observadores. 
 
En las situaciones de acoso podemos distinguir tres agentes implicados: los 
agresores, las víctimas y los compañeros observadores. 
De este modo, los agresores son personas con malos resultados académicos, son 
física y socialmente más fuertes que la víctima, suele tener un carácter agresivo, 
disruptivo e indisciplinado, son impulsivos y poco empáticos. Son propensos a 
desarrollar conductas violentas y suelen sentir una fuerte necesidad de dominación 
(Ortega, 2008). 
Respecto a las víctimas, suelen ser personas ansiosas e inseguras con un rendimiento 
escolar medio o alto y baja autoestima (Ortega, 2008). Del mismo modo son personas 
con una alta probabilidad a caer en depresiones y sufrir somatizaciones. No suelen tener 
mucha popularidad o si la tienen, suele ser menor que la de sus agresores. En cuanto a la 
familia, suelen ser personas sobreprotegidas por lo que son propensas a no desarrollar 
las habilidades necesarias para desenvolverse en la sociedad y adaptarse a la misma 
(Fernández, 2004). 
Dentro de las víctimas del maltrato escolar, Olweus (1978) hace especial referencia a 
un tipo en concreto, las “víctimas agresivas”. Estas personas se caracterizan por mostrar 
una respuesta hacia los actos del agresor de ataque-defensa con connotaciones de 
sumisión y de ansiedad. Pueden considerarse como víctimas que, a su vez, suelen 
acosar, intimidar o maltratar a otros compañeros. Tienen una mayor conciencia de 
victimización y admiten que no son maltratadas sólo por sus compañeros, sino también 
por otros. Por lo tanto, son agresores con sentimientos de víctima (Ortega, 2008). 
También existe la “víctima provocativa”, que es aquella que pretende llamar la 
atención del resto de compañeros. Este tipo de víctima tiene más autoestima, es más 
activa y asertiva que las otras (Fernández, 2004). 
Respecto a los compañeros observadores, se distinguen cuatro tipos: el espectador 
cómplice, el tolerante, el neutro y el defensor. El primero participa junto al agresor en el 
acoso y el segundo no participa pero es consciente de lo que está pasando y no lo 
desaprueba. Por otro lado, el espectador neutro es aquel que conoce la situación pero no 
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se implica, se mantiene en silencio, generalmente por miedo a salir perjudicado. Y el 
espectador defensor es aquel que defiende a la víctima y da a conocer su caso a los 
profesores para acabar con la situación. Este último tipo de espectador es el más 
importante, pero a su vez,  el menos común (Vera, 2010). 
 
7.6.2. Motivos del acoso escolar  
 
Existen numerosas y diversas causas del bullying. Muchas de ellas son derivadas de 
la personalidad, pero otras muchas están relacionadas con el modelo de educación que 
ha recibido el individuo, por lo tanto están relacionadas con la escuela y la familia. 
Además en los últimos tiempos, los avances tecnológicos han influido también en las 
conductas de los individuos (Vera, 2010).   
De este modo, en el ámbito personal la falta de autoestima y confianza de los 
agresores son dos determinantes que los llevan a ejercer conductas violentas o a acosar, 
ya que eso les hace sentirse superiores a su víctima y ganarse el respeto de los demás, lo 
cual refuerza su autoestima. También se han realizado estudios que hablan de 
determinados factores psicogenéticos que propician que un sujeto sea agresor. Dichos 
factores son, por un lado, la carencia de afecto de los padres hacia los hijos durante los 
primeros años de vida de estos, el uso continuo de la violencia familiar y la ausencia de 
normas de conducta en la familia desde edades tempranas (Ortega, 2008). 
En el campo familiar, las causas de que un individuo desarrolle actitudes violentas o 
de acoso escolar son haber sido educado en un ambiente de violencia y malos tratos, por 
lo que el individuo solo estaría reproduciendo lo que ve en su entorno familiar. Otra 
causa relacionada con la familia es la ausencia de normas o de límites y por lo tanto la 
presencia de indisciplina, la mala organización familiar, lo desestructuración de la 
familia y, en general, no haber recibido una buena educación (Ortega, 2008). 
Desde el ámbito de la escuela, las causas que favorecen la aparición de casos de 
maltrato o acoso escolar son, entre otras, la ausencia de normas claras de convivencia, 
lo cual propicia un ambiente de indisciplina escolar; la falta de implicación de algunos 
docentes o la limitación de muchos profesores de impartir solo contenidos meramente 
académicos, obviando la necesidad de educar en valores a los niños y en habilidades 
sociales (Ortega, 2008). 
Y por último, los medios de comunicación también tienen algo de culpabilidad en la 
aparición de las conductas violentas o en los casos de acoso escolar. Muchos niños 
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tienen bastante más libertad de la que deberían tener para ver la televisión, acceder a 
internet o cualquier otro medio de comunicación, y aunque no la tuvieran el resultado 
sería el mismo ya que en España la rigurosidad con la que se respeta el horario infantil 
es un tema bastante discutible. Los medios de comunicación emiten una gran cantidad 
de imágenes violentas, que los niños acaban asumiendo como normales e interiorizando 
como patrones de conducta. Sin embargo también hay que especificar que ello 
dependerá del tipo de relaciones que el niño o joven establezca con su entorno próximo 
ya que también existen personas que ven a diario ese tipo de conductas violentas en los 
medios y no las reproducen.  
Si analizamos las causas desde el punto de vista personal de lo que opina el agresor y 
la víctima, el primero suele decir que el motivo por el cual agrede es por provocación 
del otro o simplemente por gastar una broma o molestar. Por otro lado, la víctima piensa 
que es agredida porque es débil y el agresor quiere hacerle daño o molestarla (Ortega, 
2008). 
 
7.6.3. Consecuencias del acoso escolar 
 
El acoso escolar tiene serias consecuencias tanto en las victimas, como en lo 
agresores y los compañeros observadores. 
A la víctima puede causarle, entre otras cosas, serios traumas psicológicos, 
problemas de personalidad, ansiedad, infelicidad, además de suponer un gran riesgo 
físico. En el ámbito escolar las víctimas tienden a empeorar sus resultados académicos y 
su rendimiento en general, baja su grado de concentración en el aula y empiezan a faltar 
a clase porque asocian el centro con el acoso (Fernández, 2004). 
En lo que respecta al agresor muchas de las consecuencias tienen un carácter a largo 
plazo que repercuten en su vida adulta. De este modo muchos de ellos se  convierten en 
personas delictivas. Piensan que el poder o lo que deseen lo pueden conseguir mediante 
las agresiones, ven la violencia como algo aceptado y recompensado por la sociedad. 
Desarrollan una manera de relacionarse con los demás basada en la intimidación y el 
abuso (Fernández, 2004). 
Pero no solo existen consecuencias para la víctima y el agresor. Existe un tercer 
componente al que no se le suele prestar mucha atención: los compañeros observadores. 
Para estos también existen consecuencias como por ejemplo desarrollar una actitud 
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pasiva, apática e insolidaria ante las situaciones injustas así como una idea equivocada 
de la valía personal (Fernández, 2004). 
Por otro lado, el clima social de la clase y del centro escolar también se ve dañado ya 
que el acoso escolar interfiere de manera negativa en el trabajo de los profesores 
(Ortega y Mora-Merchán, 1998). También obstaculiza la consecución de los objetivos 
de aprendizaje y calidad del centro y hace que aumente las tensiones y los problemas en 
el centro (Díaz-Aguado, 2002). 
 
8. Alumnos, familias y profesores ante la violencia 
escolar 
 
Las conductas violentas y agresivas no se manifiestan en todos los niños por igual 
debido a que existen una serie de factores que propician su aparición. Si analizamos las 
causas de la violencia escolar desde el punto de vista personal de los alumnos, estos 
opinan que el origen está en el contexto social, en el hecho de pertenecer a un grupo de 
iguales donde predominan valores conflictivos y en el consumo de drogas, ya sea por 
parte del propio individuo, de su familia o de la gente que le rodea (Pérez-Fuentes y 
Gázquez, 2010). Del mismo modo, los alumnos piensan un factor determinante en la 
aparición de la violencia escolar es la falta de respeto y educación hacia las personas y 
las cosas, la falta de valores y los problemas emocionales (Gázquez, Pérez-Fuentes, 
Lucas y Palenzuela, 2008). 
En lo que respecta a las familias, la gran mayoría piensa que vivimos en una época 
mucho más marcada por los conflictos escolares que la suya (Pérez-Fuentes, Yuste, 
Lucas y Fajardo, 2008). Éstas opinan que los hechos que más se dan en el centro de sus 
hijos son las peleas entre los alumnos y el empleo de malas palabras en el aula, así 
como insultos entre ellos y la existencia de distintos grupos de iguales que no se llevan 
bien. A nivel personal, los hechos que más preocupan en las familias son problemas con 
los profesores, las peleas y los problemas de convivencia intercultural (Gázquez, 
Cangas, Pérez-Fuentes y Padilla, 2007). Además hay estudios que confirman que, 
cuando las madres son las que mantienen más relación con los centros escolares que los 
padres, los conflictos están más presentes. Del mismo modo las familias con un único 
hijo presentan más probabilidad de que éste se vea envuelto en conflictos escolares 
(Cangas, Gázquez, Pérez-Fuentes, Moldes y Rubio, 2007). Por otra parte, si se analiza a 
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las familias como desencadenantes de las conductas violentas o los conflictos, éstas 
afirman que los factores más determinantes son no haber educado a los hijos en el 
respeto hacia los demás y hacia las cosas, la falta de educación en valores, una 
despreocupación generalizada por su parte respecto a la educación de sus hijos, el hecho 
de que los niños estén expuestos a conductas violentas entre sus padres y la falta de 
dedicación a sus hijos (Yuste y Pérez-Fuentes, 2008). 
Las relaciones de las familias con el centro escolar son cruciales para evitar que 
aparezcan conflictos o solucionar los que pueden aparecer. Es por ello, por lo que 
aquellas familias que no tienen relación con el tutor de sus hijos y por tanto, con el 
centro escolar y todo lo que acontece en él, son más propensas a manifestar problemas 
de convivencia (Cangas et al., 2007). Del mismo modo, aquellas familias que participan 
en la vida del centro, ya sea en las asociaciones o actividades extraescolares, entre otras, 
son aquellas que muestran menos manifestaciones de conflictos (Cangas et al., 2007). 
Pero no toda la responsabilidad recae sobre el alumno o la familia, la escuela, y 
concretamente los profesores, también tienen mucho que ver y que decir en el ámbito de 
los conflictos escolares. El profesorado opina, al igual que los padres que la educación 
ha cambiado mucho en los últimos tiempos. Concretamente, la figura del profesor ha 
sufrido un cambio severo perdiendo prestigio y valor social, por lo que el alumnado 
tiende a desprestigiar su trabajo y la vida escolar en general. Según el profesorado, 
algunos de los principales factores que inciden en la aparición de los problemas de 
convivencia son la falta de valores en el alumnado, la desatención, ausencia de límites y 
sobreprotección por parte de los padres y los cambios legislativos en lo referido a la 
educación ya que no han aportado recursos para que los profesores se adapten a las 
nuevas situaciones, lo cual acaba originando un gran abismo entre el mundo de los 
alumnos y el de la escuela (Hernández-Hernández y Sancho, 2004). 
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9.  ¿Qué hacer para mejorar la convivencia? 
 
Tradicionalmente todo el ámbito de la convivencia escolar ha sido un terreno 
desconocido con pocas propuestas de intervención, por lo que los profesionales no 
tenían a dónde recurrir. Pero el auge que han tenido en los últimos tiempos los 
problemas de convivencia escolar, así como el acoso escolar en particular, ha propiciado 
la aparición de numerosas fuentes de información y la creación de programas de 
intervención. Aún así es necesario seguir indagando en este terreno ya que aunque se 
posea mucha más información que en el pasado y más pautas de actuación, no existe 
ninguna “fórmula mágica universal” que acabe con todos estos problemas de raíz, y 
quizás nunca llegue a existir, ya que cada alumno, clase o centro escolar es un mundo en 
sí mismo, de manera que lo que funciona para uno puede no funcionar para otro. 
Además el carácter cambiante de nuestra sociedad demanda la constante innovación y 
propuesta de soluciones diferentes. 
Los docentes tienen en sus manos la posibilidad de ponerle freno a los problemas de 
convivencia, lo cual supone una gran responsabilidad. Pero esa tarea siempre será 
mucho más efectiva cuando se trabaje conjuntamente con las familias y se cuente con el 
apoyo y la colaboración del alumnado. Por ello educar a nuestros alumnos para saber 
convivir correctamente no supone que haya que trabajar con ellos unos temas concretos 
y aislados, es necesario actuar con las familias, con el contexto externo del centro y con 
los mismos profesores entre ellos. 
Díaz-Aguado (2002) propone una serie de condiciones necesarias para mejorar la 
convivencia en nuestros centros. La primera de ellas es adaptar la educación a los 
cambios de la sociedad, ya que dichos cambios alteran el desarrollo de los adolescentes. 
Otra condición necesaria para conseguir esta mejora es superar el currículum oculto 
(desde donde se transmiten las expectativas relacionadas con  el rol del alumno), 
estableciendo democráticamente las normas. Para ello es necesario que todas las normas 
de curriculum explícito sean conocidas y entendidas por todo el alumnado y para poder 
así cambiar aquellas que no concuerden con los objetivos educativos democráticos 
propuestos. Así se eliminarían las contradicciones que muchas veces existen entre las 
normas de la escuela y el rol del alumno. 
La tercera condición es evitar la exclusión desde la escuela, ya que muchos de los 
individuos que manifiestan comportamientos violentos, fueron excluidos o rechazados 
en su momento en la escuela (ya sea por sus compañeros o profesor). Por lo tanto, la 
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lucha contra la exclusión preverá  la violencia. Esto puede conseguirse añadiendo 
innovaciones a la escuela que permitan repartir el poder y protagonismo académico 
entre todos los alumnos, de este modo todos serán importantes y no habrá motivos para 
el rechazo. 
Por otro lado para mejorar la convivencia escolar y prevenir la violencia se deben de 
crear contextos de resolución de conflictos que prevean la violencia reactiva y la 
instrumental, disminuyendo la tensión en el contexto escolar y ofreciendo otras vías de 
resolución de problemas distintas a la violencia. 
Otra condición es distribuir el poder extendiendo dicha distribución también a la 
disciplina. Como se pretende educar en democracia a los alumnos, hay que distribuir el 
poder entre todos los individuos que componen la sociedad educativa para que estos 
participen activamente en la vida y organización del centro. 
También es necesario ayudar a no reproducir la violencia. Para ello se requiere 
trabajar con las familias, ya que es ahí donde el niño adquiere sus primeros esquemas y 
modelos de conducta, los cuales repercutirán posteriormente en sus relaciones sociales. 
Por lo tanto si vive en una familia donde se utiliza la violencia como medio, lo más 
probable es que reproduzca esta conducta en el futuro. 
Además hay que acabar con la ley del silencio y normalizar la resolución de 
conflictos mediante actividades en las que se comente de forma regular los problemas 
que han aparecido en el aula y ayudando entre todos a resolverlos. 
Se debe educar en el respeto a los derechos humanos, acabando así con el sexismo, el 
racismo y la xenofobia, ya que muchas veces son fuentes de conductas violentas. 
También sería conveniente utilizar los medios de comunicación para la educación en 
valores, utilizando vídeos u otros instrumentos que hagan reflexionar a los alumnos y 
fomenten en ellos una actitud crítica ante toda la violencia que aparece en los medios de 
comunicación y la que les rodea.  
Otro requisito de suma importancia es la colaboración entre la escuela, la familia y el 
resto de la sociedad en la educación para la ciudadanía. 
Y por último, es necesario ofrecerle al profesorado todos los medios necesarios para 
que pueda llevar a cabo y poner en marcha una convivencia democrática. 
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9.1. Cómo intervenir 
 
En lo que respecta a la intervención, como se mencionó en el apartado anterior, 
existe una gran multitud de tipos distintos. Del Rey y Ortega (2007) han realizado una 
síntesis que recoge los distintos modelos de intervención. 
De este modo podemos encontrar un tipo de programas para la mejora de la 
organización escolar. Se trata de actividades dirigidas a mejorar la vida en el centro 
mediante el fomento del diálogo y la participación de todos sus integrantes, siempre 
desde el respeto. 
Por otro lado, existe otro tipo de programas destinados a la formación del 
profesorado. En ellos se suelen proponer cursos, seminarios o jornadas que preparan a 
los profesores para poder construir la convivencia en su centro. 
El trabajo de aula es otro tipo de intervención posible. En él se integran actividades 
con el grupo clase que se suelen basar en la reflexión, el pensamiento crítico, el respeto 
y el fomento de valores como la empatía, la comprensión, la asertividad, etc. 
Igualmente podemos encontrar programas específicos para intervenir directamente 
con el alumnado implicado en algún tipo de problema concreto. En estos programas se 
necesita a un profesional formado en el área del conflicto que se está tratando. Aún así 
también hay que destacar que existen programas específicos de intervención donde 
participa el alumnado activamente. Algunos de los más efectivos son: la ayuda entre 
iguales, la mediación en conflictos y programas de desarrollo de la asertividad y de la 
empatía.  
Del Rey y Ortega (2007) opinan que el mejor camino para intervenir en los 
problemas de convivencia es combinar varias acciones a la vez e implicar a todos los 
niveles de la comunidad educativa, es decir, que no se convierta en un hecho aislado 
para un curso determinado, sino que sean intervenciones que sirvan para concienciar a 
todos los miembros del centro. De este modo, los mejores programas de intervención 
son aquellos donde el profesor participa activamente trabajando con el grupo valores, 
emociones y sentimientos, a la vez que se trata la organización democrática de la 
convivencia. 
Todos los proyectos de mejora de la convivencia deben ser innovaciones que 
impliquen la formación del profesorado. Esas innovaciones deben llevarse a la práctica 
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de forma que se asuman como normales dentro del día a día del centro. Es por ello por 
lo que el profesorado es entendido como la figura dinamizante de la convivencia. 
 
10. Estudios sobre maltrato, violencia y acoso 
escolar 
 
Existe una gran cantidad de estudios sobre acoso y violencia escolar. La gran 
mayoría de ellos tratan sobre los agentes implicados en estas conductas, seguidos de 
estudios sobre el profesorado como agente mediador y, en menor medida, sobre los 
padres vistos como originadores de dichos problemas o mediadores y los profesores 
como observadores o como causantes de conflictos, entre otros (Pérez-Fuentes, 
Gázquez, Fernández-Baena y Molero, 2011). 
No puede hablarse de convivencia, acoso o violencia escolar sin nombrar el trabajo 
de Olweus (1978). Este profesor ha sido pionero en el estudio del bullying y ha 
realizado múltiples estudios al respecto (Olweus, 1986, 1993, 1996, 2002). Este autor ha 
proporcionado definiciones de bullying aceptadas en la actualidad, del mismo modo ha 
definido las características y tipos de agentes implicados en el acoso escolar, así como 
las causas y consecuencias de esta situación.  En algunos de sus estudios más recientes 
(Olweus, 2002) con una muestra de 11000 estudiantes de primaria y secundaria se 
obtuvo que el porcentaje de estudiantes víctimas había aumentado aproximadamente un 
50% desde 1983 y el porcentaje de estudiantes involucrados en formas más serias de 
acoso había aumentado un 65%. Aunque por otro lado, los alumnos informaron de una 
intervención más activa en situaciones de acoso tanto por parte del profesorado como de 
los compañeros. 
En España se han realizado múltiples estudios de prevalencia de acoso o violencia 
escolar. El Estudio del Defensor del Pueblo (2007) es uno de los más importantes. Se 
hizo a nivel nacional con una muestra de 3000 alumnos de Educación Secundaria 
Obligatoria y 300 jefes de estudio de 300 centros escolares. En este estudio se 
comprobó que los resultados obtenidos indicaban una disminución del maltrato entre 
iguales por abuso de poder, el cual es un fenómeno fundamentalmente masculino. En 
cuanto a las actitudes más comunes entre los jóvenes se obtuvo que las agresiones 
verbales son más frecuentes en Educación Secundaria, afectando a un tercio de los 
alumnos estudiados. El porcentaje disminuye hasta un quinto cuando se habla de 
esconder cosas a la víctima y es menor cuando afirman ser objeto de exclusión social. 
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Las agresiones más graves aparecen con una frecuencia aún menor; en el caso del 
chantaje y las amenazas con armas es inferior al 1% de la población. El acoso sexual, 
aunque superior, no llega al 2%. Las agresiones físicas a la persona o a sus propiedades 
rondan el 5% y las amenazas sólo para meter miedo son sufridas por algo más del 8%. 
La mayor prevalencia del maltrato se produce en el primer ciclo de la Secundaria y va 
descendiendo paulatinamente hasta cuarto curso. 
Violencia entre compañeros en la escuela (2005) ha sido un informe elaborado por el 
Centro Reina Sofía a nivel nacional a 800 alumnos de 12 a 16 años. Los resultados 
obtenidos indicaban que el 75% de los escolares entrevistados ha sido testigos de 
agresiones en su centro escolar. Los tres tipos de maltrato más frecuentes son: maltrato 
emocional 82,8%, maltrato físico 50,9% y vandalismo 5,2%. El 14,5% de los escolares 
entrevistados declara ser víctima de agresiones en el centro escolar. Las víctimas 
expresan que, en el momento de la agresión, su principal reacción es: aguantar 50%, 
insultar 36,2%, pegar 19,8% o “hacerle lo mismo” 19,8%. El 17,2% de las víctimas de 
violencia escolar sufre acoso. El 7,6% de los escolares entrevistados se reconocieron 
como agresores de sus compañeros. 
Otro estudio realizado en España a nivel nacional es el Estudio estatal sobre la 
convivencia escolar en la Educación Secundaria Obligatoria (2010). Se trata de un 
estudio realizado con 23100 estudiantes de la ESO, 6175 profesores, además de los 
equipos directivos y los departamentos de orientación de 301 centros de Enseñanza 
Secundaria Obligatoria. Los resultados obtenidos indican que la convivencia escolar es 
buena. De toda la muestra un 3,8 % son víctimas y un 2,4% acosadores. El tipo de 
maltrato entre compañeros más frecuente es psicológico, de hecho un 4,3% de los 
alumnos reconocen ejercerlo frecuentemente. Un 4,1% del alumnado dice que ha 
participado en agresiones físicas hacia el profesorado. Otra cifra significativa es que un 
80,2% del alumnado interviene para detener la violencia o cree que debería hacerlo. En 
cuanto al profesorado, un 21,6% dice que el problema más frecuente con el alumnado es 
el comportamiento disruptivo de éste. 
El estudio Violencia entre iguales en escuelas andaluzas. Un  estudio exploratorio 
utilizando el cuestionario general europeo TMR (Mora-Merchán et al., 2001), obtuvo 
que existe un descenso progresivo de las víctimas (en relación a estudios posteriores). 
Por el contrario, los intimidadores severos, aunque disminuyen en número, mantienen 
niveles de presencia apreciables a lo largo de toda la muestra y los moderados llegan a 
desaparecer en los cursos más elevados. Por su parte, los intimidadores victimizados, 
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severos y moderados, presentan niveles muy bajos de aparición durante toda la muestra. 
Las agresiones más comunes son las verbales (31,1%), seguidas de las agresiones 
indirectas o sociales (8,4%), agresiones de naturaleza física (4,8%) y las conductas de 
robo o destrozo de pertenencias (2%). Un 13,1% de los alumnos confiesa intimidar a 
sus compañeros en grupo. Existe una tendencia apreciable a ser intimidado por 
compañeros del mismo sexo. Las principales reacciones de las víctimas son ignorar a 
los agresores (10,4%) y defenderse de los ataques (10,1%). 
También resulta interesante el Estudio de incidencia de la intimidación y el maltrato 
entre iguales en la Educación Secundaria Obligatoria (Avilés y Monjas, 2005) 
realizado con 496 alumnos de entre 12 y 16 años de 5 centros de Secundaria de 
Valladolid. De dicho estudio se obtuvo que  el 11,6% del alumnado afirma que se ha 
visto envuelto en situaciones de maltrato de forma sistemática, como víctima (5,7%) o 
como agresor (5,9%). Un 3% de la muestra está afectado de forma extrema, 1,4% de 
víctimas y un 1,6% de agresores. El mayor número de agresores se encuentra en 2º de la 
ESO y es a partir de ese curso cuando va descendiendo. Las formas más frecuentes de 
maltrato entre compañeros son: la intimidación verbal, reírse de alguien o dejarlo en 
ridículo, el maltrato físico, el aislamiento social, las amenazas y hablar mal de alguien. 
Según el alumnado los agresores se encuentran principalmente en la misma clase (32%), 
o en el mismo curso pero en distinta clase (25%). Los agresores son preferentemente un 
grupo de chicos (59,93%) o un grupo de chicas y chicos (19,11%). 
El Estudio Ararteko (2006) realizado en el País Vasco con 4208 alumnos de 2º y 4º 
de ESO de 80 centros de Educación Secundaria muestra resultados interesantes en el 
campo de la convivencia escolar. De este modo todos los colectivos que constituyen la 
comunidad escolar consideran que el clima de convivencia en los centros escolares es 
positivo. El profesorado valora positivamente sus relaciones con los estudiantes. Pero 
ello no quiere decir que no existan conflictos. Los conflictos que más preocupan al 
profesorado son la disrupción, seguida de los abusos entre el propio alumnado. La 
agresión verbal y la exclusión social son las más frecuentes, seguidas de la agresión 
física indirecta, de los chantajes y amenazas y el acoso sexual, tanto verbal como físico. 
Los alumnos y alumnas de 2º de la ESO son más a menudo víctimas de la agresión 
física y del acoso sexual de tipo verbal. 
El estudio Variables relacionadas con la conducta violenta en la escuela según los 
estudiantes de Pérez-Fuentes y Gázquez (2010), resulta interesante ya que analiza las 
distintas variables que una muestra de 1214 alumnos de 12 a 16 años creen que influyen 
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en la adopción de conductas agresivas y violentas en la escuela. En este estudio los 
episodios de violencia escolar ejercidos son bajos (3,5%) al igual que los sufridos 
(2,1%). Respecto a las variables que más influyen en el desarrollo de conductas 
violentas, los alumnos opinan que son el consumo de drogas, el contexto social, la 
propia familia y la pertenencia a un grupo con tendencias conflictivas. En lo que 
respecta a intervención frente a los problemas de convivencia, estos alumnos piensan 
que es mejor que se intervengan conjuntamente los padres y los profesores. 
Existe otro estudio que analiza la violencia escolar y su afectación personal en una 
muestra de estudiantes de España, Hungría, Francia y Austria (Cangas, et al., 2007). En 
dicho estudio se obtuvo que en Austria y Francia casi la mitad de la muestra había 
participado o presenciado situaciones de insultos, malas palabras en clase o peleas, 
obteniéndose resultados un poco inferiores en España y en Hungría. Casi otra mitad de 
la muestra opina que los profesores no les entienden y presentan niveles altos de 
desmotivación, siendo estos problemas los que más les afectan también. No se aprecian 
grandes cifras en lo que respecta a consumo de drogas o uso de objetos de agresión. En 
cuanto a la diferencia entre los 4 países, Hungría es el país que más datos inferiores a 
los demás presenta. Austria por su parte tiene más problemas de convivencia 
intercultural y peleas. Francia también obtiene porcentajes similares a Austria en los 
problemas anteriormente mencionados, a lo cual hay que sumar altas cifras en lo que 
concierne a los insultos y las malas relaciones entre los grupos. En cuanto a España, 
llama más la atención sobre los otros países por las cifras obtenidas en lo que respecta a 
las drogas. 
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Capítulo III 
 
11. La motivación y los problemas de convivencia 
escolar 
 
La motivación o la falta de ella es una variable que influye decisivamente en los 
problemas de convivencia. Esta relación se suele tener en cuenta en bastantes estudios 
de convivencia escolar, maltrato escolar o intimidación, pero por lo general no se le 
suele dar la importancia que tiene y no se suele profundizar mucho en su estudio. De 
este modo la mayoría de los autores mencionan que la motivación influye en los 
problemas de convivencia, pero pocas veces se ahonda más en el tema, de modo que no 
existe mucha información al respecto. Aún así se analizará la más relevante. 
Autores como Valle, González-Cabanach y Rodríguez-Martínez (2006) respaldan la 
relación existente entre la desmotivación y los problemas de convivencia. Para ellos la 
desmotivación actual del alumnado puede ser dos cosas. Por una parte, una 
consecuencia  del gran desfase y discordancia existente entre la realidad social y la 
escolar debido a los grandes cambios que ha sufrido nuestra sociedad en los últimos 
tiempos y a los que la escuela no se ha adaptado aún. Y por otro lado la desmotivación 
del alumnado puede ser un componente que hace aflorar determinados problemas de 
convivencia escolar. 
Realmente la motivación para el estudio y las actividades escolares no deberían de 
desencadenar problemas de convivencia, porque son factores que dependen de la 
competencia profesional. Pero en la realidad la motivación, o la falta de ella, sí que 
influye en los conflictos de convivencia debido a diversas causas que se estudiarán más 
adelante. 
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11.1. ¿Por qué la desmotivación genera problemas de 
convivencia? 
 
Para que un individuo esté motivado a realizar el esfuerzo intelectual que suponen las 
tareas académicas, tiene que tener un alto nivel de motivación intrínseca. Esta 
motivación se activa cuando ese individuo percibe que el esfuerzo invertido puede tener 
una recompensa gratificante y también por experiencias exitosas previas. Pero no todos 
los estudiantes son conscientes del beneficio que estudiar supone para sus vidas, ya que 
es una recompensa que se suele obtener a largo plazo. De este modo sólo aquellos que 
se sienten valorados y estimados son los que podrán entender que el hecho de estudiar 
es bueno para ellos. Aquellos alumnos que no sepan percibir los beneficios de estudiar, 
porque esperan resultados más directos y a corto plazo o porque no tienen apoyo 
externo por parte de sus profesores o de sus familias no podrán alcanzar la motivación 
intrínseca al estudio (Ortega, Del Rey y Gómez, 2002). 
Para fomentar la motivación interna en el alumnado es muy importante que estos 
sientan que sus esfuerzos son reconocidos y valorados por la sociedad y sentir un 
beneficio directo del éxito. La estima académica aumenta la autoestima del alumno ya 
que implica el reconocimiento de su esfuerzo invertido, lo cual se logra por medio de la 
obtención de calificaciones positivas. Pero cuando no se obtienen calificaciones 
positivas, sino que ocurre todo lo contrario, se produce el fracaso escolar, disminuye la 
autoestima y ánimo del alumno, se genera un sentimiento de fracaso generalizado, 
impidiéndose así que el alumno despierte en él una motivación intrínseca al estudio. Es 
entonces cuando aparecen los problemas de convivencia ligados a la desmotivación. Los 
alumnos que se encuentran en este último caso se caracterizan por no tener la paciencia 
y el control necesario como para esperar las recompensas escolares. Es por ello por lo 
que se aburren en clase y comienzan a crear en ellos un sentimiento de rechazo hacia 
todas las tareas, actividades y valores escolares, a los cuales no les ven sentido práctico 
(Ortega, Del Rey y Gómez, 2002). 
Además la educación actual es un sistema en el que predominan por encima de todo 
la evaluación y la competición. Estos dos aspectos favorecen la posibilidad de que la 
motivación intrínseca desaparezca. De este modo, si los alumnos reciben refuerzos 
positivos, su motivación intrínseca puede pasar a ser extrínseca, pero si son negativos, 
puede aparecer la desmotivación (Deci y Ryan, 1992). 
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11.2. ¿Qué problemas de convivencia surgen de la 
desmotivación? 
 
Como se ha mencionado anteriormente, la desmotivación implica la aparición de 
conductas que perturban la convivencia del aula y del centro. Se trata de conductas que 
implican un rechazo de las propuestas del profesorado y que manifiestan su desánimo y 
confusión, dando lugar a conductas disruptivas, a rebeldía sin justificación alguna, falta 
de atención e irrespetuosidad tanto ante los compañeros como ante el profesorado 
(Ortega et al, 2009.). 
Concretamente, la desmotivación se considera un factor de riesgo en la aparición de 
conductas indisciplinadas. Esto se debe a que los alumnos que no sienten motivación 
alguna por la realización de las tareas propuestas en clase o por asistir al centro, buscan 
otras alternativas en las que emplear su tiempo, ya que las que les propone la escuela les 
aburren. Por lo tanto, estos alumnos suelen elegir conductas que los mantengan 
entretenidos durante las clases. Dichas conductas suelen suponer perturbar el orden 
establecido, y por lo tanto, implica interrumpir o dificultar el proceso de enseñanza 
aprendizaje, molestando tanto al profesorado como a sus propios compañeros. Algunas 
de estas conductas son distraer a los compañeros, hacer bromas, jugar mientras se está 
explicando, etc. (Ortega et al., 2009). 
Pero la falta de motivación no solo crea problemas de indisciplina, también perjudica 
el clima general del aula y, concretamente las relaciones que se mantienen dentro del 
aula, especialmente las del profesorado con el alumnado desmotivado. Prácticamente 
todos los profesionales de la docencia coinciden en que uno de los principales 
problemas con los que se encuentran a la hora de desarrollar su labor docente es el de la 
desmotivación del alumnado. Pero resulta curioso comprobar que aunque la 
desmotivación es un problema muy común en las aulas, los profesionales no están lo 
suficientemente informados ni instruidos en este tema, por lo que no suelen modificar 
su labor docente para aumentar la motivación del alumnado y disminuir así los 
problemas derivados de ésta. 
La mayoría de los conflictos que se dan entre los profesores y los alumnos se deben a 
malinterpretaciones de calificaciones, a desacuerdos en la forma de realizar actividades, 
a discordancias entre las expectativas de rendimiento. A veces también se debe 
directamente a un sentimiento de desprecio entre profesor y alumno y viceversa. Pero la 
cuestión en sí no es echarle la culpa a uno o a otro, sino comprender que el proceso de 
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aprendizaje es duro y exigente, y que la enseñanza es una ardua tarea que debe de 
presentarse de forma cercana y atractiva al alumnado. Aún así, muchas veces la 
desmotivación acaba creando un problema de relaciones sobre todo entre el profesorado 
y el alumnado, ya que ambas partes se ven envueltas en un círculo de culpabilidades que 
ninguna de ellas asume e intenta solucionar. Esto hace que alumnos desmotivados y 
profesores vayan alejándose cada vez más y aparezca un sentimiento de incomprensión 
del uno hacia el otro, lo cual acaba afectando negativamente al clima del aula y del 
centro en general (Ortega et al., 2009). 
 
11.3. ¿Son efectivas las medidas de mejora de la convivencia 
escolar para la desmotivación? 
 
Como ya se expuso en el capítulo anterior de este trabajo, existen múltiples recursos 
a disposición del profesorado y toda la comunidad educativa para mejorar la 
convivencia escolar. Muchos de esos recursos resultan altamente efectivos para paliar 
los problemas de convivencia, pero muchas veces ello no implica que sean exitosos 
también con el problema de la desmotivación. De manera que la motivación de logro 
académico no se suele ver aumentada ni suele aparecer en aquellos individuos que antes 
no la tenían. Por lo tanto no se puede esperar que los programas de intervención de 
mejora de la convivencia resuelvan los problemas de la desmotivación y, por 
consiguiente, del éxito o fracaso académico de los alumnos desmotivados (Ortega et al., 
2009). 
Por ello habrá que emplear estrategias concretas para intervenir con el alumnado 
desmotivado o habrá que buscar aquellas que trabajen a la vez la convivencia y la 
motivación. Existen algunas estrategias organizativas que se han llevado a cabo en los 
centros de secundaria y que resultan útiles para trabajar con alumnos disruptivos y 
desmotivados. Algunas de ellas son: las aulas abiertas, la formación básica mediante el 
uso de las TIC y el agrupamiento por niveles. Todas ellas tienen aspectos positivos para 
la mejora de la convivencia y la motivación. De este modo se consigue aumentar la 
autoestima y motivación del alumno, mejorar su actitud, un mejor clima de clase y 
aumentar la satisfacción del profesorado. 
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12. Estudios sobre los problemas de convivencia y 
la motivación 
 
No se han encontrado muchas fuentes en las que se estudie en sí los problemas de 
convivencia y la motivación, ya que en la mayoría de los estudios se menciona en algún 
momento la falta de motivación como un problema, pero sin profundizar demasiado en 
él. Aún así se tomarán estos como referencia para este estudio al carecer de otras fuentes 
de referencia. 
El Estudio Ararteko (2008) que ya se mencionó en el capítulo de convivencia 
escolar, habla de la desmotivación como una de las causas de la aparición de conflictos. 
Según este estudio, esta idea es defendida tanto por padres, alumnos como profesores. 
Por su parte el estudio del Defensor del Pueblo (2007) manifiesta que un 56% del 
profesorado cree que los conflictos se deben principalmente a la falta de interés o 
desmotivación del alumnado. Por su parte, los psicopedagogos piensan que se reclama 
su trabajo, su formación especializada, con más frecuencia para solucionar problemas 
de conducta en el aula que para tratar la falta de motivación y los problemas de 
rendimiento académico. 
El estudio titulado Las relaciones de convivencia y conflicto escolar en los centros 
educativos aragoneses de enseñanza no universitaria (Bahillo et al., 2006) también 
hace algunas matizaciones acerca de la motivación escolar y los problemas de 
convivencia. De este modo comenta que la desmotivación por las actividades 
académicas incita al alumno a juntarse con otros que estén en su misma situación para, 
juntos encontrar otras actividades más divertidas. Si uno de esos alumnos no busca ser 
el líder de ese grupo no habrá riesgo, pero si busca llamar la atención existirán más 
probabilidades de aparición de conflictos. Según el tipo de refuerzo recibido hacia esas 
conductas, los alumnos buscarán otras actividades que les quiten el aburrimiento, o 
puede volver al estado de desmotivación inicial volviéndose a repetir de nuevo el 
proceso. Aunque, si el profesor logra motivar a estos alumnos, esas conductas pueden 
desaparecer. También se habla de que los profesores suelen utilizar sistemas de 
motivación inadecuados, así como expectativas incorrectas hacia el alumnado, 
estrategias motivacionales inadaptadas a la realidad social del alumno. Todo ello 
fomenta la desmotivación del alumnado. Pero muchas veces el profesorado también está 
desmotivado, por eso es necesario motivar e implicar tanto al alumno como al profesor. 
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En el estudio Evaluación de la violencia escolar y su afectación personal en una 
muestra de estudiantes europeos (Cangas et al., 2007) se evalúa la desmotivación como 
problema de convivencia escolar. Los resultados de este estudio muestran que la 
motivación es, según los alumnos, el segundo problema de convivencia escolar más 
frecuente (57,4%). En cuanto a la afectación personal se obtuvo que la desmotivación 
era el problema de convivencia que más afectaba a los alumnos (45,9%). 
Por otro lado, en un estudio que analiza la percepción de la violencia escolar por 
parte de las familias de España, Hungría, La República Checa y Austria (Gázquez et al., 
2007) se ha obtenido que la República Checa es, según los padres, el país donde 
aparecen niveles de desmotivación más altos de los cuatro y también son estos padres a 
los que más les afecta el problema de la desmotivación. España muestra valores un poco 
más bajos de desmotivación, pero también considerables. Por su parte, Hungría es el 
país que registra menos problemas de desmotivación del alumnado. 
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Marco metodológico 
  
Introducción 
 
La motivación se presenta en un continuo bidireccional que puede ir desde la 
ausencia total de ella (desmotivación), pasando por la motivación extrínseca y llegando 
a la motivación intrínseca o al revés. Los alumnos pueden situarse en cualquiera de 
estos puntos motivacionales, incidiendo esto en su conducta, la cual tendrá un carácter 
más autodeterminado cuanto más próximo se encuentre a la motivación intrínseca. 
Concretamente, la falta de motivación es un factor que está muy presente en las aulas en 
las que existen problemas de convivencia escolar, ya que esta implica la aparición de 
conductas de rechazo hacia las tareas escolares. Por lo tanto su presencia está 
relacionada con la aparición de determinados conflictos escolares.  
En este trabajo se pretende analizar si existe relación entre los distintos tipos de 
motivación y los problemas de convivencia, analizándolas primero por separado y luego 
conjuntamente. El estudio de la motivación se ha realizado dentro del marco teórico de 
la “teoría jerárquica de la motivación intrínseca y extrínseca” (Vallerand, 1997), 
enfocado desde un nivel contextual que permite medir la motivación en el campo del 
aprendizaje.  
 
Método 
 
Participantes 
 
El presente estudio se ha realizado con una muestra de 138 alumnos de un instituto 
público del municipio de Tacoronte en la isla de Tenerife. Los cursos elegidos fueron 2º 
y 4º de la ESO. La media de edad de la muestra es de 14,85 años, con edades 
comprendidas desde los 13 hasta los 18 años. Respecto al género, un 51,4% del total de 
la muestra eran varones y un 47,1% mujeres. En cuanto al curso, un 52,9% de los 
alumnos estaban en 2º de ESO, mientras que un 47,1% estaban en 4º de ESO (ver tabla 
1). 
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Tabla 1 
Estadísticos descriptivos y frecuencia: edad, género y curso 
 
 
  N Porcentaje Desv. típ. Media 
Edad 130 - 1,338 14,85 
Género Hombre 51,4 71 ,501 - 
Mujer 47,1 65 - - 
Curso 
académico 
 
2º ESO 52,9 73 1,002 - 
4º ESO 47,1 65 - - 
 
Instrumentos 
 
Para realizar este estudio se han utilizado dos cuestionarios. El primero de ellos es la 
Escala de Motivación Educativa (EME) adaptada para la ESO (Ver anexos). Se trata de 
un cuestionario adaptado de la versión española de L’Échelle de Motivation en 
Éducation de Vallerand et al. (1989) para estudiantes de Educación Secundaria 
Obligatoria, ya que el documento original está destinado a alumnado universitario. El 
cuestionario comienza planteando la pregunta ¿por qué vas al instituto?, posteriormente 
se ofrecen 28 ítems con las posibles razones que pueden motivar a los alumnos a ir al 
instituto y al lado de cada ítem una escala likert que va desde el número 0 hasta el 4, de 
menor a mayor grado.  
El otro instrumento utilizado es una adaptación del Cuestionario de Dificultades en 
la Convivencia Escolar de Ortega y del Rey (2003) (Ver anexo). Este cuestionario se 
estructura en 41 ítems. Los 13 primeros recogen posibles situaciones problemáticas para 
la convivencia escolar y se les pide a los alumnos que valoren la frecuencia con la que 
ocurren en su centro. Dichas situaciones son las siguientes: enfrentamientos entre el 
alumnado y los profesores, la falta de normas claras de convivencia, las malas palabras 
en clase, los insultos entre el alumnado, las peleas entre los alumnos, las malas 
relaciones entre los distintos grupos, la falta de integración de algunos alumnos, la poca 
implicación de los profesores, el sentimiento de incomprensión en los alumnos por parte 
de los profesores, la desmotivación y el aburrimiento de los alumnos, el uso o presencia 
de objetos de agresión, el consumo o la presencia de drogas y los problemas de 
convivencia intercultural. En los 13 siguientes ítems se vuelven a repetir las situaciones 
anteriores, pero esta vez se pide a los sujetos que valoren la medida en la que dichas 
situaciones les afectan personalmente. La puntuación para valorar cada ítem varía desde 
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nunca (0), pocas veces (1), algunas veces (2), muchas veces (3) y siempre (4). Después 
de estos ítems se presentan 11 cuestiones más que tratan sobre los distintos tipos de 
acoso escolar (indirecto, verbal y sexual) y sobre la resolución de conflictos. Por último 
existen 4 preguntas sobre la implicación de los padres o tutores legales en la vida del 
centro (Gázquez, Cangas, Padilla, Hernández, y Cano, 2005). 
 
Procedimiento 
 
Se eligió intencionalmente un instituto de Enseñanza Secundaria de Tenerife por 
presentar mayor accesibilidad a la hora de realizar el estudio. Una vez elegido el centro, 
se solicitó el permiso correspondiente y se pasaron los dos cuestionarios a todos los 
alumnos de 2º y 4º de la ESO que se encontraban en el instituto, esto requirió un 
periodo de dos días. Los cuestionarios se presentaron de forma conjunta, primero la 
Escala de Motivación Educativa y después el Cuestionario de Dificultades en la 
Convivencia Escolar, de este modo se garantizó que los cuestionarios estuvieran hechos 
por el mismo alumno. Los cuestionarios se realizaron mediante la tutela de un profesor 
que accedió a ceder su hora de clase para realizar el estudio. Del mismo modo, se 
aseguró a los alumnos en todo momento, que los cuestionarios eran totalmente 
anónimos y que no habría ninguna repercusión según sus respuestas. 
Una vez completados los cuestionarios pertinentes, se procedió a realizar el vaciado 
de datos usando el programa SPSS versión 15.0 y posteriormente se analizaron los 
resultados obtenidos siguiendo un diseño descriptivo-correlacional. 
 
Análisis de datos 
 
La investigación de este trabajo se ha realizado siguiendo un diseño descriptivo-
correlacional. 
Las variables de este estudio son, por una parte, la motivación intrínseca (al logro, al 
conocimiento y a las expectativas estimulantes), motivación extrínseca (regulación 
externa, la regulación introyectada y la regulación identificada) y la desmotivación.  
En cuanto a la convivencia, las variables de este ámbito son los problemas de 
convivencia escolar, la afectación de los problemas de convivencia escolar, el acoso 
escolar (indirecto, verbal y sexual) y la resolución de conflictos. Por otro lado también 
hay otras variables como el curso y el género. 
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Respecto a los distintos niveles de las variables, el género posee dos niveles: hombre 
y mujer. Por su parte, el curso académico también consta de dos niveles: 2º de la ESO y 
4º de la ESO. Respecto a las variables de motivación, en ocasiones también se 
utilizaban con dos niveles (alta o baja). 
Las variables referidas a la motivación han actuado como variables independientes 
cuando se estudiaba su relación con los problemas de convivencia (actuando estos como 
variable dependiente). Cuando se estudió la relación de la motivación o los problemas 
de convivencia con el sexo o el curso, las dos primeras actuaban como variables 
dependientes y las dos últimas como independientes. 
 
Resultados 
1. Motivación 
 
1.1. Niveles de motivación 
 
Para realizar este trabajo, en primer lugar ha sido necesario agrupar las variables de 
motivación en los distintos tipos de ésta que se van a estudiar tomando como punto de 
corte la mediana y como valores de rango la puntuación mínima y máxima obtenida. De 
este modo se analizan por un lado la desmotivación o amotivación, la motivación 
extrínseca y la motivación intrínseca. A su vez, dentro de la motivación intrínseca se 
estudiaran los distintos tipos que esta puede adoptar (motivación intrínseca al logro, al 
conocimiento y a las expectativas estimulantes). Se hará lo mismo con la motivación 
extrínseca y los tres tipos de regulación que la componen (regulación externa, 
introyectada e identificada). Esta clasificación se basa en los trabajos de Vallerand et al. 
(1992) y Deci y Ryan (1985). 
 
- Motivación intrínseca  
 
Si analizamos la motivación intrínseca (MI) como un todo, integrando todos los 
subtipos de motivación intrínseca que propone Vallerand y sus colaboradores (1992), 
podemos observar cómo esta muestra se caracteriza por presentar, la mayoría de los 
sujetos, niveles considerables de motivación intrínseca (56,9%). En cuanto a los 
La motivación y los problemas de convivencia escolar Raquel García Esquivel 
 67 
estadísticos descriptivos, la motivación intrínseca general presenta una media de 0,57, y 
una desviación típica de ,497. 
Los estadísticos descriptivos de la motivación intrínseca al logro muestran que la 
media de esta variable es 0,58 y la desviación típica obtiene un valor de 0,495. Al 
estudiar la motivación intrínseca al logro se puede apreciar un 58,4% muestra una alta 
motivación intrínseca al logro. 
Por otro lado, los estadísticos descriptivos de la motivación intrínseca al 
conocimiento son de 0,69 para la media y una desviación típica de 0,464.Al analizar los 
datos correspondientes a la motivación intrínseca al conocimiento puede verse que 
existe un 69,1% de alumnos con una alta motivación intrínseca al conocimiento. 
La variable de motivación intrínseca a las expectativas estimulantes cuenta con una 
media de 0,52 y una desviación típica de 0,501. El porcentaje de alumnos con altos 
niveles es de 52,2%. 
 
Tabla 2 
Estadísticos y frecuencia de tipos de motivación intrínseca  
- Motivación extrínseca  
 
Si hacemos un análisis de la motivación extrínseca a nivel general, integrando en él 
todas las subcategorías de este tipo de motivación, se puede apreciar que un 52,8% de la 
muestra está motivado extrínsecamente. Respecto a los estadísticos descriptivos, 
muestran una media de 0,53 y una desviación típica de 0,501. 
 Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
 
Media 
Desv. 
típ. 
 
Motivación 
Intrínseca 
Baja 59 42,8 43,1 43,1  
,57 
 
,497 Alta 78 56,5 56,9 100,0 
Total 137 99,3 100,0  
 
MI al logro 
Baja 57 41,3 41,6 41,6  
,58 
 
,495 Alta 80 58,0 58,4 100,0 
Total 137 99,3 100,0  
 
MI al 
conocimiento 
Baja 42 30,4 30,9 30,9  
,69 
 
,464 Alta 94 68,1 69,1 100,0 
Total 136 98,6 100,0  
MI 
expectativas 
estimulantes 
Baja 66 47,8 47,8 47,8  
,52 
 
,501 Alta 72 52,2 52,2 100,0 
Total 138 100,0 100,0  
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En cuanto a la regulación externa, presenta una media de 0,58, y una desviación 
típica de 0,495. Del mismo modo, se puede apreciar que un 58,2% de los sujetos 
muestra altos niveles de regulación externa. 
La variable regulación introyectada posee una media de 0,52 y una desviación típica 
de 0,502. Al estudiar los niveles de la regulación introyectada, se puede ver que en la 
muestra seleccionada hay un porcentaje del 51,9% del alumnado que presenta niveles 
altos de regulación introyectada. 
En cuanto a la regulación identificada, presenta una media de 0,53, y una desviación 
típica de 0,501. Se puede apreciar que existe un 53% de sujetos con altos niveles de este 
tipo de motivación. 
 
- Amotivación 
 
Los estadísticos descriptivos de esta variable muestran una media de 0,29 y una 
desviación típica de 0,453. Concretamente existe un 71,4% de alumnos con bajos 
niveles de desmotivación, mientras que un 28,6% muestran unos niveles altos de 
desmotivación.  
 
 
Tabla 3 
Frecuencia de tipos de motivación extrínseca y amotivación  
 
 
 
 
 Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
Media Desv. 
Típ. 
 
Motivación 
Extrínseca   
Baja 59 42,8 47,2 47,2  
,53 
 
,501 Alta  66 47,8 52,8 100,0 
Total 125 90,6 100,0  
 
Regulación 
externa 
Baja 56 40,6 41,8 41,8  
,58 
 
,495 Alta 78 56,5 58,2 100,0 
Total 134 97,1 100,0  
 
Regulación 
introyectada 
Baja 65 47,1 48,1 48,1  
,52 
 
,502 Alta 70 50,7 51,9 100,0 
Total 135 97,8 100,0  
 
Regulación 
identificada 
Baja 62 44,9 47,0 47,0  
,53 
 
,501 Alta 70 50,7 53,0 100,0 
Total 132 95,7 100,0  
 
Amotivación 
Baja 95 68,8 71,4 71,4  
,29 
 
,453 Alta 38 27,5 28,6 100,0 
Total 133 96,4 100,0  
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1.2. Tipos de motivación en función del género 
 
Si se analiza la motivación intrínseca y la extrínseca de manera general, puede 
apreciarse cómo los resultados por sexo están bastante equiparados, por lo que no se 
muestran diferencias significativas. Sin embargo, las mujeres tienen valores ligeramente 
más elevados de motivación intrínseca y los hombres de motivación extrínseca. 
 
- Motivación intrínseca 
 
Mediante la prueba T para muestras independientes se ha obtenido, tal y como se 
muestra en la tabla 4, que las mujeres tienen una media más alta en los tres tipos de 
motivación intrínseca (al logro MD= 8,4, al conocimiento MD= 8,62 y a las 
expectativas estimulantes MD= 5,83) que los hombres (MD= 7,13, 7,81 y 5,59 
respectivamente), existiendo diferencias significativas entre ambos tan solo en la 
motivación intrínseca al logro con una significación bilateral de 0,12. 
 
- Motivación extrínseca 
 
Por otro lado, en las variables de la motivación extrínseca, los hombres muestran 
medias más elevadas que las mujeres en la regulación externa y la regulación 
identificada con una media de 10,66 y 10,44 para ellos, 9,62 y 10,03 para ellas 
respectivamente. En la regulación introyectada, las mujeres, con una media de 8,86 
superan a los hombres, los cuales tienen una media de 8. Tampoco se observan 
diferencias significativas en estos casos. 
 
- Amotivación  
 
En cuanto a la amotivación, las mujeres presentan una media de 1,06 y los hombres 
1,29. Por lo tanto es más elevada la desmotivación en los hombres que en las mujeres. 
Aun así no existen diferencias significativas entre ellos. 
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Tabla 4 
Estadísticos de grupo y prueba T de los tipos de motivación y género 
 
  Género N Media 
Desviación 
típ. t 
Sig. 
(bilateral) 
MI al logro  Hombre 68 7,13 2,977 
-2,560 
 
.012 Mujer 63 8,40 2,649 
MI al conocimiento Hombre 69 7,81 3,074  
-1,636 
 
.104 Mujer 65 8,62 2,572 
MI expectativas 
estimulantes  
Hombre 71 5,59 2,935 
-,489 
 
.626 Mujer 65 5,83 2,759 
Amotivación  Hombre 68 1,29 2,557 
,534 
 
.594 Mujer 63 1,06 2,375 
Regulación externa Hombre 67 10,66 2,890 
1,897 
 
.060 Mujer 65 9,62 3,404 
Regulación identificada Hombre 66 10,44 2,561 
,916 
 
.362 Mujer 64 10,03 2,520 
Regulación introyectada  Hombre 70 8,00 3,153 
,122 
 
.122 
Mujer  63 8,86 3,192 
Motivación intrínseca  Hombre 67 20,54 7,888 -1,783 
 
      .763 
 Mujer 63 22,90 7,206 
Motivación extrínsec  Hombre 61 28,97 7,348 ,302 
 
    .077 
 Mujer 62 28,55 7,989 
 
 
1.3. Tipo de motivación y curso académico 
 
Como ya se mencionó en el apartado de participantes, la muestra con la que se ha 
realizado este estudio cuenta con un 52,9% de alumnos de 2º de la ESO y un 47,1% de 
alumnos de 4º de la ESO. A continuación se analizará si existe relación o diferencias 
significativas entre los distintos tipos de motivación que se estudian en este trabajo y el 
curso académico. 
Al realizar la prueba T para muestras independientes y analizar las medias obtenidas 
se observa que, en lo que respecta a la motivación intrínseca y extrínseca, 4º de la ESO 
muestra valores más altos de motivación extrínseca que 2º de la ESO, existiendo 
diferencias significativas entre ambos.  
Concretamente, 4º de la ESO tiene medias más altas que 2º de la ESO en todas las 
categorías de motivación intrínseca. De este modo 4º de la ESO tiene una media de 
motivación intrínseca al logro de 7,73, mientras que 2º de la ESO tiene una media de 
7,67, respecto a la motivación intrínseca al conocimiento 4º de la ESO presenta una 
media de 8,43 y 2º de la ESO una de 7,97 y en cuanto a la motivación intrínseca a las 
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expectativas estimulantes, 4º de la ESO cuenta con una media de 6 y 2º de la ESO con 
una media de 5,41. En ninguno de estos casos la prueba T muestra diferencias 
significativas. 
Si atendemos a las categorías de la motivación extrínseca, podemos observar como 
los sujetos de 4º de la ESO presentan medias superiores a los de 2º de la ESO en todas 
ellas. Concretamente 4º de la ESO tiene una media de 11,29 en regulación externa, 
10,81 en regulación identificada y 8,6 en regulación introyectada; mientras  que 2º de la 
ESO presenta una media de 9,08 en regulación externa, 9,65 en regulación identificada 
y 8,14 en regulación introyectada. La prueba T no muestra diferencias significativas 
para la regulación introyectada, pero sí para la regulación externa y la identificada.  
En lo referido a la amotivación puede observarse que 4º de la ESO cuenta con una 
media de alumnado desmotivado superior a la de 2º de la ESO (1,86 y 0,54 
respectivamente). En este caso vemos como sí existe una diferencia significativa de 
0,002. 
 
Tabla 5 
Estadísticos y prueba T de tipos de motivación y curso académico 
 
 
 
Curso 
académico N Media 
Desviación 
típ. 
Error típ. 
de la media 
 
 
t 
 
Sig. 
(bilateral) 
 
MI al logro 
2 º ESO 70 7,67 2,442 ,292  
-,116 
 
.908 4 º ESO 63 7,73 3,366 ,424 
MI al 
conocimiento 
2 º ESO 71 7,97 2,330 ,276  
-,931 
 
.354 4 º ESO 65 8,43 3,368 ,418 
MI 
expectativas 
estimulantes 
2 º ESO 73 5,41 2,380 ,279  
-1,224 
 
.22 4 º ESO 
65 6,00 3,250 ,403 
Amotivación 2 º ESO 70 ,54 1,401 ,167  
-3,195 
 
.002 4 º ESO 63 1,86 3,110 ,392 
Regulación 
externa 
2 º ESO 71 9,08 3,179 ,377  
-4,224 
 
.000 4 º ESO 63 11,29 2,808 ,354 
Regulación 
identificada 
2 º ESO 68 9,65 2,013 ,244  
-2,702 
 
.008 4 º ESO 64 10,81 2,889 ,361 
Regulación 
introyectada 
2 º ESO 72 8,14 2,607 ,307  
-,842 
 
.401 4 º ESO 63 8,60 3,761 ,474 
Motivación 
intrínseca 
2 º ESO 69 21,14 6,151 ,740 
-,736 .463 
4 º ESO 63 22,13 9,021 1,136 
Motivación 
extrínseca 
2 º ESO 65 26,69 6,617 ,821 
-3,077 .003 
4 º ESO 60 30,77 8,158 1,053 
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2. Problemas de convivencia escolar 
 
Estudiada la motivación académica de la muestra, se procede a analizar los datos 
obtenidos sobre los problemas de convivencia. En primer lugar se presentan en la 
siguiente los estadísticos descriptivos de los ítems del Cuestionario de Dificultades de 
Convivencia Escolar correspondientes al apartado de la frecuencia con la que se dan en 
el centro los problemas de convivencia especificados (ver tabla 6). Después se presentan 
los descriptivos del apartado de nivel de afectación personal de dichas situaciones (ver 
tabla 7) y los estadísticos descriptivos de acoso escolar (ver tabla 8) y los de tipo verbal, 
indirecto y sexual (ver tabla 9), y la resolución de conflictos (ver tabla 10). 
 
2.1. Problemas de convivencia escolar y su afectación personal, acoso escolar y 
resolución de conflictos. 
 
2.1.1. Problemas de convivencia escolar 
 
Al analizar las medias obtenidas en los problemas de convivencia puede observarse 
que aquellos problemas que obtienen una media más alta y, por lo tanto se presentan 
con una mayor frecuencia son los insultos entre los alumnos (MD= 1,64), seguido de las 
malas relaciones entre algunos grupos (MD= 1,55), de desmotivación del alumnado 
(MD= 1,39), malas palabras en clase (MD= 1,36), la incomprensión del profesorado 
hacia los alumnos (MD= 1,23), la falta de integración de algunos alumnos (MD= 1,07) 
y la inexistencia de normas claras de convivencia (MD= 1,03). 
Por otro lado, los problemas de convivencia que menos se dan en este centro son uso 
o presencia de objetos de agresión (MD= 0,23), problemas de convivencia intercultural 
(MD= 0,45), consumo o presencia de drogas (MD= 0,54), enfrentamientos entre 
alumnos y profesores (MD= 0,64), los profesores van cada uno a lo suyo (MD= 0,66) y 
las peleas entre alumnos (MD= 0,86). 
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Tabla 6 
Estadísticos descriptivos de la presencia de conflictos en el centro 
 
 
Enfrentamientos entre alumnos/as y profesores 
N Media 
Desv. 
típ. 
137 ,64 ,764 
 
No existen normas claras de convivencia 
135 1,03 1,146 
 
Malas palabras en clase 
138 1,36 1,067 
 
Los/as alumnos/as se insultan entre ellos 
138 1,64 ,988 
 
Los/as alumnos/as se pelean 
138 ,86 ,842 
 
Hay grupos que no se llevan bien 
138 1,55 1,215 
 
Hay alumnos/as que no están integrados/as y se sienten solos/as 
138 1,07 1,048 
 
Los profesores van cada uno a lo suyo 
138 ,66 ,963 
 
Los/as alumnos/as piensan que los profesores no los/as entienden 
138 1,23 1,062 
 
Los/as alumnos/as están desmotivados/as, se aburren 
136 1,39 1,020 
 
Uso o presencia de objetos de agresión 
137 ,23 ,585 
 
Consumo o presencia de drogas 
138 ,54 ,872 
 
Problemas de convivencia intercultural 
137 ,45 ,831 
 
 
2.1.2. Nivel de afectación de los problemas de convivencia escolar 
 
Respecto al nivel de afectación, al analizar las medias se ha obtenido que los 
problemas que más afectan al alumnado de nuestra muestra son los siguientes: la 
desmotivación del alumnado (MD=0,93), las malas relaciones entre los grupos 
(MD=0,91), la incomprensión del profesorado  y los insultos entre el alumnado 
(MD=0,88), la ausencia de normas claras de convivencia (MD=0,76), las malas palabras 
en clase y la falta de implicación del profesorado (MD=0,72). 
Por otro lado los problemas que menos afectan al alumnado de este centro son: uso o 
presencia de objetos de agresión (MD=0,37), problemas de convivencia intercultural 
(MD= 0,39), enfrentamientos entre alumnos y profesores (MD= 0,4), consumo o 
presencia de drogas (MD= 0,47), las peleas entre alumnos (MD= 0,57) y la falta de 
integración de algunos alumnos (MD= 0,64). 
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Tabla 7 
Estadísticos de descriptivos del nivel de afectación personal de los problemas de 
convivencia del centro 
 
 
 
Enfrentamientos entre alumnos/as y profesores 
 
N Media Desv. típ. 
138 ,40 ,740 
 
No existen normas claras de convivencia 
135 ,76 1,011 
 
Malas palabras en clase 
138 ,72 ,974 
 
Los/as alumnos/as se insultan entre ellos 
138 ,88 1,043 
 
Los/as alumnos/as se pelean 
138 ,57 ,871 
 
Hay grupos que no se llevan bien 
138 ,91 1,164 
 
Hay alumnos/as que no están integrados/as y se sienten solos/as 
138 ,64 1,059 
 
Los profesores van cada uno a lo suyo 
138 ,72 1,046 
 
Los alumnos piensan que los profesores no los entienden 
137 ,88 1,060 
 
Los/as alumnos/as están desmotivados/as, se aburren 
138 ,93 1,144 
 
Uso o presencia de objetos de agresión 
138 ,37 ,897 
 
Consumo o presencia de drogas 
137 ,47 ,940 
 
Problemas de convivencia intercultural 
137 ,39 ,868 
 
2.1.3. Acoso escolar 
 
Si nos centramos en el problema en concreto del acoso escolar, puede verse como se 
registran índices de prevalencia de acoso bajos. De este modo, tan solo un 4,3% del 
alumnado afirma que ha sido víctima de acoso escolar “muchas veces”, y un 0,7% 
reconoce haber sido acosador “muchas veces”. 
En lo que respecta al acoso indirecto, un 7,2% reconoce que no hablan bien de una 
persona que les cae mal para que los demás también piensen mal de ella y un 7,3% 
dicen que han hablado mal de ellos muchas veces con el propósito de que otros 
compañeros piensen mal de ellos. 
 En lo que concierne al acoso verbal, solo un 2,9% dice que insulta, ridiculiza o pone 
motes a otros compañeros con bastante frecuencia. Cuando se les pregunta si ellos 
sufren esas conductas por parte de otros compañeros un 6,6% afirma que sí. 
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En cuanto al acoso sexual, se obtienen cifras aún más bajas que en los otros tipos de 
acoso. De esta manera, solo un 1,4% de la muestra reconoce que se siente “siempre” 
acosado o acosada sexualmente, mientras que un 1,5% reconoce que su forma de actuar 
y de expresarse ha podido dar lugar a que otras personas se sientan acosadas 
sexualmente por ellos.  
 
 
Tabla 8  
Estadísticos descriptivos y frecuencia de acoso escolar 
 
 
  Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado Media 
Desv. 
típ. 
¿Te has 
sentido 
perseguido, 
hostigado o 
intimidado 
por otros de 
forma 
prolongada?  
 
Nunca 122 88,4 88,4 88,4 
,22 ,681 
Pocas veces 8 5,8 5,8 94,2 
Algunas veces 2 1,4 1,4 95,7 
Muchas veces 6 4,3 4,3 100,0 
Total 
138 100,0 100,0  
¿Has 
perseguido, 
hostigado e 
intimidado, 
en solitario o 
en grupo, a 
otros? 
Nunca 128 92,8 93,4 93,4 
,09 ,400 
Pocas veces 6 4,3 4,4 97,8 
Algunas veces 2 1,4 1,5 99,3 
Muchas veces 1 ,7 ,7 100,0 
Total 137 99,3 100,0  
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Tabla 9 
Estadísticos descriptivos y frecuencias de acoso verbal, acoso indirecto y acoso sexual 
 Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado Media 
Desv. 
típ. 
¿Cuántas veces te 
sientes insultado/a, 
ridiculizado/a, te 
dicen motes y se meten 
verbalmente contigo, 
en el centro?  
Nunca 97 70,3 71,3 71,3 
,49 ,886 
Pocas veces 21 15,2 15,4 86,8 
Algunas veces 9 6,5 6,6 93,4 
Muchas veces 9 6,5 6,6 100,0 
Total 136 98,6 100,0  
 
¿Insultas, ridiculizas, 
dices motes y te metes 
verbalmente con otros 
compañeros o 
compañeras? 
Nunca 103 74,6 74,6 74,6 
,74 1,015 
Pocas veces 22 15,9 15,9 90,6 
Algunas veces 5 3,6 3,6 94,2 
Muchas veces 4 2,9 2,9 97,1 
Siempre 4 2,9 2,9 100,0 
Total 138 100,0 100,0  
 
¿Han hablado mal de ti 
a tus espaldas y has 
perdido amigos o 
amigas por eso? 
Nunca 76 55,1 55,5 55,5 
,43 ,920 
Pocas veces 34 24,6 24,8 80,3 
Algunas veces 15 10,9 10,9 91,2 
Muchas veces 10 7,2 7,3 98,5 
Siempre 2 1,4 1,5 100,0 
Total 137 99,3 100,0  
¿Cuántas veces no 
hablas bien de una 
persona que te cae mal, 
con la intención de que 
otros también piensen 
mal de ella? 
Nunca         86      62,3    62,3    62,3 
,69 1,079 
Pocas veces 27 19,6 19,6 81,9 
Algunas veces 11 8,0 8,0 89,9 
Muchas veces 10 7,2 7,2 97,1 
Siempre 4 2,9 2,9 100,0 
Total 138 100,0 100,0  
¿Te has sentido alguna 
vez acosado 
sexualmente y has 
estado preocupado por 
esa razón? 
Nunca 123 89,1 89,1 89,1 
,20 ,660 
Pocas veces 8 5,8 5,8 94,9 
Algunas veces 4 2,9 2,9 97,8 
Muchas veces 1 ,7 ,7 98,6 
Siempre 2 1,4 1,4 100,0 
Total 138 100,0 100,0  
¿Crees que tu forma de 
expresarte y de actuar 
ha podido dar lugar a 
que otro se sienta 
acosado sexualmente? 
Nunca 124 89,9 91,2 91,2 
,17 ,650 
Pocas veces 7 5,1 5,1 96,3 
Algunas veces 1 ,7 ,7 97,1 
Muchas veces 2 1,4 1,5 98,5 
Siempre 2 1,4 1,5 100,0 
Total 136 98,6 100,0  
 
 
 
 
 
La motivación y los problemas de convivencia escolar Raquel García Esquivel 
 77 
2.1.4. Resolución de conflictos 
 
 
En lo que respecta al ámbito de la resolución de conflictos, puede observarse que un 
47,1% del alumnado afirma que nunca suele buscar a alguien que le ayude a resolver los 
problemas que tiene con otro compañero, frente a un 10,9% que reconoce solicitar 
ayuda para ello. 
Cuando se pregunta por el grado de empatía, es decir, si se ponen en el lugar de la 
otra persona con la que están teniendo el conflicto, la mayoría reconoce que no (37,7%) 
lo hace nunca, mientras que un 15,9% afirma que sí lo hace muchas veces. 
En lo que respecta a la intervención del profesorado en la resolución de conflictos, la 
mayoría opina que lo hace solo algunas veces (28,3%). Del mismo modo, un 26,1% 
dice que nunca, y un 15,2% que sí intervienen muchas veces.  
Si hablamos de la intervención de otros compañeros en la resolución de conflictos, la 
mayoría dice que pocas veces (44,2%), seguido de un 26,8% que opina que intervienen 
algunas veces. 
Tabla 10 
Estadísticos descriptivos y frecuencia de la resolución de conflictos 
  
Frecuen-
cia 
Porcen-
taje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
 
Media 
Desv. 
típ. 
Cuando tienes 
conflictos con 
algún/a 
compañero/a, 
¿buscas a alguien 
que pueda ayudarte 
a resolverlo? 
Nunca 65 47,1 47,1 47,1  
 
 
,95 
 
 
 
1,155 
Pocas veces 40 29,0 29,0 76,1 
Algunas veces 13 9,4 9,4 85,5 
Muchas veces 15 10,9 10,9 96,4 
Siempre 5 3,6 3,6 100,0 
Total 138 100,0 100,0  
 
Cuando tienes un 
conflicto con 
alguien, ¿te pones en 
el lugar de la otra 
persona? 
Nunca 51 37,0 37,0 37,0  
 
 
1,24 
 
 
 
1,193 
Pocas veces 33 23,9 23,9 60,9 
Algunas veces 28 20,3 20,3 81,2 
Muchas veces 22 15,9 15,9 97,1 
Siempre 4 2,9 2,9 100,0 
Total 138 100,0 100,0  
 
¿Intervienen tus 
profesores en la 
resolución de 
conflictos? 
Nunca 36 26,1 26,5 26,5  
 
 
1,46 
 
 
 
1,167 
Pocas veces 34 24,6 25,0 51,5 
Algunas veces 39 28,3 28,7 80,1 
Muchas veces 21 15,2 15,4 95,6 
Siempre 6 4,3 4,4 100,0 
Total 136 98,6 100,0  
 
¿Intervienen los 
otros compañeros en 
la resolución de 
conflictos? 
Nunca 25 18,1 18,5 18,5  
 
 
1,27 
 
 
 
,885 
Pocas veces 61 44,2 45,2 63,7 
Algunas veces 37 26,8 27,4 91,1 
Muchas veces 11 8,0 8,1 99,3 
Siempre 1 ,7 ,7 100,0 
Total 135 97,8 100,0  
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2.2. Afectación personal de los problemas de convivencia escolar según el género 
y el curso académico 
 
Por lo general puede apreciarse que los hombres se ven más afectados por los 
problemas de convivencia escolar que las mujeres, ya que en la mayoría de los ítems los 
alumnos presentan medias de afectación superiores a las de las mujeres. Aun así no 
existen diferencias significativas entre ambos. 
Los ítems donde las mujeres muestran medias superiores a las de los hombres son 
“los/as alumnos/as se pelean” (con una media de 0,56 para ellos y 0,58 para ellas), “hay 
alumnos/as que no están integrados/as y se sienten solos/as” (siendo la media de 0,63 
para los alumnos y 0,65 para las alumnas) y respecto al uso o presencia de objetos de 
agresión (los hombres tienen una media de 0,34 y las mujeres de 0,42). 
 
Tabla 11 
Afectación de los problemas de convivencia en función del género 
 Género N Media Desviación típ. 
Error típ. de 
la media 
 
 
t 
 
Sig. 
(bilateral) 
Enfrentamientos entre 
alumnos y profesores 
Hombre 71 ,42 ,750 ,089 
,296 .768 
Mujer 65 ,38 ,744 ,092 
No existen normas claras de 
convivencia  
Hombre 70 ,84 ,987 ,118 
,976 .331 
Mujer 64 ,67 1,040 ,130 
Malas palabras en clase  Hombre 71 ,77 ,959 ,114 
,581 .562 
Mujer 65 ,68 1,002 ,124 
Los alumnos se insultan 
entre ellos 
Hombre 71 ,96 1,020 ,121 
,967 .335 
Mujer 65 ,78 1,068 ,132 
Los alumnos se pelean Hombre 71 ,56 ,823 ,098 
-,141 .888 
Mujer 65 ,58 ,934 ,116 
Hay grupos que no se llevan 
bien  
Hombre 71 1,03 1,146 ,136 
1,386 .168 
Mujer 65 ,75 1,160 ,144 
Hay alumnos que no están 
integrados y se sienten solos  
Hombre 71 ,63 1,003 ,119 
-,068 .946 
Mujer 65 ,65 1,124 ,139 
Los profesores van cada uno 
a lo suyo  
Hombre 71 ,83 1,095 ,130 
1,482 .141 
Mujer 65 ,57 ,951 ,118 
Los alumnos piensan que los 
profesores no los entienden  
Hombre 70 ,91 1,100 ,131 
,538 .591 
Mujer 65 ,82 1,029 ,128 
Los alumnos están 
desmotivados  
Hombre 71 ,92 1,079 ,128 
,040 .968 
Mujer 65 ,91 1,208 ,150 
Uso o presencia de objetos 
de agresión  
Hombre 71 ,34 ,827 ,098 
-,498 .619 
Mujer 65 ,42 ,983 ,122 
Consumo o presencia de 
drogas  
Hombre 70 ,53 1,032 ,123 
,694 .489 
Mujer 65 ,42 ,846 ,105 
Problemas de convivencia 
intercultural 
Hombre 70 ,41 ,909 ,109 
,298 .766 
Mujer 65 ,37 ,840 ,104 
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En cuanto al curso académico, 4º de la ESO presenta en todos los ítems referidos a la 
afectación personal medias más elevadas que 2º de la ESO, por lo tanto, 4º de la ESO se 
ve más afectado en los problemas de convivencia escolar que 2º de la ESO. Respecto a 
las diferencias significativas, se dan en todos los ítems, salvo en  “uso o presencia de 
objetos de agresión”, “consumo o presencia de drogas” y “problemas de convivencia 
intercultural”. 
 
Tabla 12 
Afectación de los problemas de convivencia en función del curso 
 
 
 
 
Curso 
académico N Media 
Desviación 
típ. 
Error típ. de 
la media 
 
t 
Sig. 
(bilateral) 
Enfrentamientos entre 
alumnos y profesores 
2º ESO 73 ,15 ,360 ,042 
-4,444 .000 
4º ESO 65 ,68 ,937 ,116 
No existen normas claras 
de convivencia  
2º ESO 71 ,51 ,826 ,098 
-3,104 .002 
4º ESO 64 1,03 1,126 ,141 
Malas palabras en clase  2º ESO 73 ,45 ,782 ,092 
-3,530 .001 
4º ESO 65 1,02 1,082 ,134 
Los alumnos se insultan 
entre ellos 
2º ESO 73 ,62 ,876 ,103 
-3,213 .002 
4º ESO 65 1,17 1,140 ,141 
Los alumnos se pelean 2º ESO 73 ,41 ,723 ,085 
-2,237 .027 
4º ESO 65 ,74 ,989 ,123 
Hay grupos que no se 
llevan bien  
2º ESO 73 ,45 ,800 ,094 
-5,311 .000 
4º ESO 65 1,42 1,298 ,161 
Hay alumnos que no 
están integrados y se 
sienten solos  
2º ESO 73 ,41 ,761 ,089 
-2,820 .006 
4º ESO 65 ,91 1,271 ,158 
Los profesores van cada 
uno a lo suyo  
2º ESO 73 ,40 ,777 ,091 
-4,014 .000 
4º ESO 65 1,08 1,190 ,148 
Los alumnos piensan que 
los profesores no los 
entienden  
2º ESO 
72 ,54 ,855 ,101 
-4,103 .000 
4º ESO 65 1,25 1,146 ,142 
Los alumnos están 
desmotivados  
2º ESO 73 ,49 ,801 ,094 
-5,149 .000 
4º ESO 65 1,42 1,273 ,158 
Uso o presencia de 
objetos de agresión  
2º ESO 73 ,33 ,867 ,101 
-,565 .573 
4º ESO 65 ,42 ,934 ,116 
Consumo o presencia de 
drogas  
2º ESO 72 ,46 1,006 ,119 
-,115 .908 
4º ESO 65 ,48 ,868 ,108 
Problemas de 
convivencia intercultural 
2º ESO 72 ,28 ,697 ,082 
-1,556 .122 
4º ESO 65 ,51 1,017 ,126 
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2.3. Acoso escolar en función del género y del curso académico. 
 
En cuanto al acoso escolar en función del género, se aprecia a nivel de acoso general, 
que las mujeres muestran valores inferiores a los de los hombres, aunque no se aprecian 
diferencias significativas. En lo que respecta a los tipos de acoso, puede verse en la 
tabla 13 que, el acoso verbal y sexual se da más en los hombres que en las mujeres, 
mientras que ellas registran cifras más altas de acoso indirecto que ellos. Tampoco se 
aprecian diferencias significativas entre el los tipos de acoso en función del género. 
En cuanto a ser víctima o acosador, los hombres muestran más tendencia a ser 
víctimas de acoso general, verbal y sexual, mientras que tienden más a ser agresores de 
acoso indirecto. Las mujeres por su parte, mostraron medias más bajas en los ítems que 
las identificaban como víctimas de todos los tipos de acoso. 
 
Tabla 13 
Acoso escolar y género 
 
  Género N Media 
Desviación 
típ. 
Error típ. de 
la media 
 
t 
Sig. 
(bilateral) 
¿Cuántas veces te sientes 
insultado y se meten 
verbalmente contigo, en el 
centro? 
 
Hombre 
70 ,56 ,942 ,113 
1,093 .277 
Mujer 
64 ,39 ,809 ,101 
¿Insultas y te metes 
verbalmente con otros 
compañeros? 
Hombre 71 ,54 ,923 ,110 
1,241 .217 Mujer 65 ,34 ,923 ,115 
¿Han hablado mal de ti a tus 
espaldas y has perdido 
amigos o amigas por eso? 
Hombre 70 ,59 ,860 ,103 
-1,859 .065 
Mujer 65 ,91 1,142 ,142 
¿Cuántas veces no hablas 
bien de una persona que te 
cae mal, para que otros 
también piensen mal de ella? 
Hombre 
71 ,68 1,106 ,131 
-,169 .866 
Mujer 
65 ,71 1,071 ,133 
¿Te has sentido alguna vez 
acosado sexualmente y has 
estado preocupado por esa 
razón? 
Hombre 
71 ,23 ,701 ,083 
,490 .625 
Mujer 
65 ,17 ,627 ,078 
¿Te has sentido perseguido, 
hostigado o intimidado por 
otros de forma prolongada? 
Hombre 71 ,28 ,778 ,092 
1,088 .279 Mujer 
65 ,15 ,565 ,070 
¿Has perseguido, hostigado e 
intimidado, en solitario o en 
grupo? 
Hombre 70 ,14 ,519 ,062 
1,657 .100 Mujer 
65 ,03 ,174 ,022 
¿Crees que tu forma de 
expresarte ha podido dar 
lugar a que otro se sienta 
acosado sexualmente? 
Hombre 69 ,22 ,615 ,074 
,832 .407 Mujer 
65 ,12 ,696 ,086 
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Por otro lado, al examinar el acoso escolar en función del curso académico, se 
obtuvieron valores más altos de acoso general y los tres tipos estudiados en 4º de la 
ESO. En ambos cursos es más frecuente el acoso indirecto, seguido del verbal y, en 
último lugar el sexual. Los alumnos de 2º de la ESO se identificaron más como víctimas 
de todos los tipos de acoso que como agresores. Por su parte, 4º de la ESO se reconoció 
más como agresores de acoso verbal y víctimas de los restantes tipos. Respecto a las 
diferencias significativas, se obtuvieron en aquellos ítems que hacen referencia a ser 
acosador y en los que implican ser víctima de acoso indirecto y sexual. 
 
Tabla 14 
Acoso escolar y curso académico 
  
Curso 
académico N Media 
Desviación 
típ. 
Error típ. 
de la 
media 
 
 
t 
 
Sig. 
(bilateral) 
¿Cuántas veces te sientes 
insultado y se meten 
verbalmente contigo, en el 
centro? 
2º ESO 
72 ,44 ,886 ,104 
-,569 .570 
4º ESO 
64 ,53 ,890 ,111 
¿Insultas y te metes 
verbalmente con otros 
compañeros? 
2º ESO 73 ,14 ,451 ,053 
-4,277 .000 
4º ESO 65 ,77 1,170 ,145 
¿Han hablado mal de ti a 
tus espaldas y has perdido 
amigos o amigas por eso? 
2º ESO 73 ,49 ,801 ,094 
-3,200 .002 
4º ESO 64 1,03 1,154 ,144 
¿Cuántas veces no hablas 
bien de una persona para 
que otros piensen mal de 
ella? 
2º ESO 
73 ,40 ,795 ,093 
-3,493 .001 
4º ESO 65 1,02 1,256 ,156 
¿Te has sentido alguna 
vez acosado sexualmente? 
2º ESO 73 ,04 ,260 ,030 
-2,998 .003 
4º ESO 65 ,37 ,894 ,111 
¿Te has sentido 
perseguido, hostigado o 
intimidado por otros de 
forma prolongada? 
2º ESO 73 ,12 ,526 ,062 
-1,734 .085  
4º ESO 65 ,32 ,812 ,101 
¿Has perseguido, 
hostigado e intimidado, en 
solitario o en grupo? 
2º ESO 72 ,00 ,000 ,000 
-3,007 .003 4º ESO 
65 ,20 ,565 ,070 
¿Crees que tu forma de 
expresarte ha podido dar 
lugar a que otro se sienta 
acosado sexualmente? 
2º ESO 72 ,04 ,201 ,024 
-2,469 .015  
4º ESO 64 ,31 ,906 ,113 
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3. Motivación y problemas de convivencia escolar 
 
3.1. Afectación de los problemas de convivencia y tipos de motivación 
 
Para analizar la afectación de los problemas de convivencia según los distintos tipos 
de motivación se tomará como referencia los valores de los niveles altos de motivación. 
De ese modo, a los alumnos con alta motivación intrínseca al logro les afectan más, por 
orden de mayor a menor media, las siguientes situaciones problemáticas: las malas 
relaciones entre distintos grupos (0,96), la incomprensión por parte de los profesores 
(0,95), los alumnos están desmotivados, se aburren (0,94), los alumnos se insultan entre 
ellos (0,93), las malas palabras en clase (0,78), la inexistencia de normas claras de 
convivencia (0,73), los profesores van cada uno a lo suyo (0,69), hay alumnos que no 
están integrados y se sienten solos (0,68), los alumnos se pelean (0,6), enfrentamientos 
entre alumnos y profesores (0,49), problemas de convivencia intercultural (0,48), uso o 
presencia de objetos de agresión (0,39) y consumo o presencia de drogas (0,39). 
Al analizar las medias de la motivación intrínseca al conocimiento y el grado de 
afectación personal de los problemas de convivencia escolar de los alumnos con altos 
niveles de este tipo de motivación, se ha obtenido el siguiente orden (de mayor a menor 
afectación): hay grupos que no se llevan bien (MD= 0,94), los alumnos se insultan entre 
ellos (MD= 0,91), los alumnos piensan que los profesores no los entienden (MD=0,9), 
los alumnos están desmotivados, se aburren (MD= 0,85), malas palabras en clase (MD= 
0,74), no existen normas claras de convivencia (MD= 0,71), los profesores van cada uno 
a lo suyo (MD= 0,66), hay alumnos que no están integrados y se sienten solos (MD= 
0,64), los alumnos se pelean (MD= 0,65), enfrentamientos entre alumnos y profesores 
(MD= 0,47), problemas de convivencia intercultural (MD= 0,44), consumo o presencia 
de drogas (MD= 0,42) y, la que menos afecta es el uso o presencia de objetos de 
agresión (MD= 0,36). 
Los alumnos con alta motivación intrínseca a las expectativas estimulantes muestran 
una mayor afectación en los siguientes problemas de convivencia: los alumnos se 
insultan entre ellos (1,08), hay grupos que no se llevan bien (1,01), los alumnos piensan 
que los profesores no los entienden (0,94), los alumnos están desmotivados/ se aburren 
(0,88), malas palabras en clase (0,85), problemas de convivencia intercultural (0,8), hay 
alumnos que no están integrados y se sienten solos (0,74), los profesores van cada uno a 
La motivación y los problemas de convivencia escolar Raquel García Esquivel 
 83 
lo suyo (0,68), los alumnos se pelean (0,65), enfrentamientos entre alumnos y 
profesores (0,5), no existen normas claras de convivencia (0,48), consumo o presencia 
de drogas (0,42) y uso o presencia de objetos de agresión (0,39). 
Los alumnos con alta regulación externa afirman que las situaciones que más les 
afectan son las siguientes: los alumnos están desmotivados/ se aburren y hay grupos que 
no se llevan bien (1,15), los alumnos piensan que los profesores no los entienden y los 
alumnos se insultan entre ellos (1,06), no existen normas claras de convivencia (0,95), 
los profesores van cada uno a lo suyo (0,82), malas palabras en clase (0,79), los 
alumnos se pelean (0,73), hay alumnos que no están integrados y se sienten solos (0,71). 
Las que menos afectan a estos alumnos son consumo o presencia de drogas, problemas 
de convivencia intercultural, enfrentamientos entre alumnos y profesores (0,54). 
Los alumnos con alta regulación introyectada se ven más afectados por: hay grupos 
que no se llevan bien (1,01), los alumnos están desmotivados, se aburren (1), los 
alumnos se insultan entre ellos (0,99), los alumnos piensan que los profesores no los 
entienden (0,93), malas palabras en clase (0,87), hay grupos que no se llevan bien 
(0,78), hay alumnos que no están integrados y se sienten solos (0,7), los alumnos se 
pelean (0,69), los profesores van cada uno a lo suyo (0,64), enfrentamientos entre 
alumnos y profesores (0,53), problemas de convivencia intercultural (0,51), uso o 
presencia de objetos de agresión (0,43) y por último consumo o presencia de drogas 
(0,33). 
Las situaciones perturbadoras de la convivencia escolar que afectan, de mayor a 
menor grado, a los alumnos con alta regulación identificada son: hay grupos que no se 
llevan bien (1,09), los alumnos están desmotivados, se aburren (1,07), los alumnos 
piensan que los profesores no los entienden (1,04), los alumnos se insultan entre ellos 
(1,01), no existen normas claras de convivencia (0,88), los profesores van cada uno a lo 
suyo (0,84), malas palabras en clase (0,81), hay alumnos que no están integrados y se 
sienten solos (0,74), los alumnos se pelean (0,67), enfrentamientos entre alumnos y 
profesores (0,57), problemas de convivencia intercultural (0,56), consumo o presencia 
de drogas (0,47), uso o presencia de objetos de agresión (0,46). 
Los alumnos con altos niveles de desmotivación se ven más afectados por los 
siguientes problemas: los alumnos están desmotivados, se aburren (1,39), hay grupos 
que no se llevan bien (1,32), los alumnos se insultan entre ellos (1,26), los alumnos 
piensan que los profesores no los entienden (1,24), no existen normas claras de 
convivencia y malas palabras en clase (1,03), los profesores van cada uno a lo suyo 
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(0,92), los alumnos se pelean (0,82), consumo o presencia de drogas (0,76), hay 
alumnos que no están integrados y se sienten solos (0,79), problemas de convivencia 
intercultural (0,63), enfrentamientos entre alumnos y profesores (0,53) y uso o presencia 
de objetos de agresión (0,37). 
 
Tabla 15 
 Medias de afectación de los problemas de convivencia en función de los tipos de 
motivación (alta) 
 
 
 
 
 
MI al 
logro 
MI al 
conoci-
miento 
MI a las 
expect. 
Estim. 
Reg. 
externa 
 
Reg. 
introye
ctada 
 
 
Regulación 
identificada 
 
 
Amotiva-
ción 
Enfrentamientos 
entre alumnos y 
profesores 
,49 ,47 ,50 ,54 ,53 ,57 ,53 
No existen normas 
claras de 
convivencia 
,73 ,71 ,80 ,95 ,78 ,88 1,03 
Malas palabras en 
clase 
,78 ,74 ,85 ,79 ,87 ,81 1,03 
Los alumnos se 
insultan entre ellos ,93 ,91 1,08 1,06 ,99 1,01 1,26 
Los alumnos se 
pelean ,60 ,61 ,65 ,73 ,69 ,67 ,82 
Hay grupos que no 
se llevan bien ,96 ,94 1,01 1,15 1,01 1,09 1,32 
Hay alumnos que 
no están integrados ,68 ,64 ,74 ,71 ,70 ,74 ,79 
Los profesores van 
cada uno a lo suyo ,69 
,66 ,68 ,82 ,64 ,84 ,92 
Los alumnos 
piensan que los 
profesores no los 
entienden 
,95 ,90 ,94 1,06 ,93 1,04 1,24 
Los alumnos están 
desmotivados, se 
aburren 
,94 ,85 ,88 1,15 1,00 1,07 1,39 
Uso o presencia de 
objetos de agresión ,39 ,44 ,39 ,45 ,51 ,46 ,37 
Consumo o 
presencia de drogas ,39 ,42 ,42 ,54 ,33 ,47 ,76 
Problemas de 
convivencia 
intercultural 
,48 ,36 ,48 ,54 ,43 ,56 ,63 
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3.2. Motivación y acoso escolar 
 
Los alumnos con alta motivación intrínseca al logro, muestran una media de 0,18 
cuando se les pregunta si han sido perseguidos, hostigados o intimidados por otros de 
forma prolongada y de 0,9 cuando se les pregunta si ellos se lo han hecho a otros 
compañeros. En lo referido al acoso verbal te indirecto, presentan valores más altos en 
los ítems que implican sufrirlo. En cuanto al acoso sexual, los que afirman que lo han 
vivido alguna vez muestran una media de 0,16, mientras que los que reconocen haberlo 
ejercido tienen una media de 0,18. Los valores más altos de acoso que se obtienen están 
relacionados con el acoso indirecto.  
Los alumnos con alta motivación intrínseca al conocimiento han mostrado medias 
más elevadas en los ítems que implican ser víctimas de acoso indirecto y verbal. Por 
otro lado, este tipo de motivación presenta medias mayores en lo referido a ser acosador 
sexual que víctima. 
Podemos observar cómo los alumnos con alta motivación a las expectativas 
estimulantes muestran valores más altos de victimización por acoso escolar general. En 
cuanto a los tipos de acoso, ocurre lo mismo con el verbal y el indirecto. Por otro lado, 
en lo que respecta al acoso sexual estos alumnos también muestran más tendencias a ser 
acosadores que víctimas. 
Los alumnos con alta regulación externa también muestran medias más altas que sus 
compañeros en los ítems que implican ser acosadores de tipo verbal e indirecto y en 
aquellos que suponen ser víctimas de acoso sexual.  
Los alumnos con regulación introyectada alta presentan tendencia a ser víctimas de 
acoso verbal y sexual. Por otro lado, manifiestan medias más altas en lo que respecta a 
ser acosador en términos generales y, en concreto, a ejercer el acoso indirecto.  
Los alumnos con altos niveles de regulación identificada tienen medias superiores en 
los ítems que hacen alusión a ser acosador verbal e indirecto. En el acoso sexual, 
registran tendencias de víctimas.  
Respecto a la amotivación, puede observarse como los alumnos con altos niveles de 
desmotivación presentan medias más altas en lo que se refiere a ser acosador de tipo 
indirecto, verbal y sexual. 
 
 
La motivación y los problemas de convivencia escolar Raquel García Esquivel 
 86 
 
Tabla 16 
Medias de acoso escolar en función de los tipos de motivación (alta) 
  
MI al 
logro 
MI al 
conoci-
miento 
MI a las 
expect. 
Estim. 
Reg. 
externa 
 
 
 
 
 
Reg. 
introyec-
tada 
 
 
 
 
 
Reg. 
Identifica-
da 
 
 
 
 
 
 
Amotiva-
ción 
¿Cuántas veces te sientes 
insultado, ridiculizado y se 
meten verbalmente contigo, 
en el centro?  
,46 ,46 ,58 ,55 ,62 ,46 ,54 
¿Insultas, ridiculizas, dices 
motes y te metes 
verbalmente con otros 
compañeros o compañeras?  
,45 ,44 ,50 ,63 ,49 ,61 1,00 
¿Han hablado mal de ti a tus 
espaldas y has perdido 
amigos o amigas por eso? 
,81 ,81 ,89 ,86 ,80 ,74 ,95 
¿Cuántas veces no hablas 
bien de una persona que te 
cae mal, con la intención de 
que otros también piensen 
mal de ella?  
,71 ,74 ,78 ,95 ,83 ,83 
 
1,37 
¿Te has sentido alguna vez 
acosado sexualmente y has 
estado preocupado/a por 
esa razón?  
,16 ,17 ,22 ,23 ,20 ,23 ,42 
¿Te has sentido perseguido, 
hostigado o intimidado por 
otros de forma prolongada?  
,18 ,19 ,26 ,24 ,26 
 
,31 
,34 
¿Has perseguido, hostigado 
e intimidado, en solitario o 
en grupo, a otros?  
,09 ,09 ,11 ,13 ,09 ,10 ,18 
¿Crees que tu forma de 
expresarte y de actuar ha 
podido dar lugar a que otro 
se sienta acosado 
sexualmente?  
,18 ,19 ,25 ,20 ,17 ,19 ,53 
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3.3. Motivación y resolución de conflictos. 
 
Si comparamos los resultados obtenidos fijándonos en los alumnos con alta 
motivación, podemos ver cómo los que más suelen pedir ayuda son los que tienen alta 
regulación introyectada (MD= 1,23), seguidos de los que tienen alta motivación 
intrínseca a las expectativas estimulantes (MD= 1,14) y los que tienen alta motivación 
intrínseca al logro (MD= 1,13). Por otro lado, los que más se suelen poner en el lugar de 
los otros cuando tienen un conflicto son, por orden, los que tienen alta motivación 
intrínseca al logro, al conocimiento y a las expectativas estimulantes. En lo que respecta 
a la intervención del profesorado en la resolución de conflictos, los que piensan que los 
profesores intervienen con más frecuencia son los alumnos con regulación introyectada 
(MD= 1,61) seguidos de los alumnos con regulación externa, motivación intrínseca al 
logro y a las expectativas estimulantes (MD= 1,62). Y en cuanto a la intervención de los 
compañeros, los alumnos con regulación identificada (MD= 1,54), externa (1,42) y 
motivación intrínseca al logro son los que más piensan que actúan. En todos los ítems, 
los valores más bajos se registraron para el grupo de alumnos desmotivados.   
Al analizar las medias de los alumnos con alta y baja motivación se han obtenido 
resultados similares las categorías de motivación intrínseca y extrínseca. De este modo 
se ha obtenido que los alumnos con alta motivación suelen buscar más a menudo a 
alguien que les ayude a resolver sus problemas que los que tienen baja motivación. Por 
otro lado,  los alumnos con más motivación intrínseca y extrínseca obtienen medias más 
altas que los otros cuando se trata de ponerse en el lugar de los demás. En cuanto a la 
intervención de los profesores y los compañeros, los alumnos con alta motivación de 
estos tipos opinan que sí intervienen en la resolución de conflictos más de lo que creen 
los alumnos con baja motivación. En lo que respecta a la amotivación, se han obtenido 
que los alumnos con alta desmotivación suelen buscar a alguien que les ayude a resolver 
los conflictos más que los alumnos con baja desmotivación. Por otro lado los alumnos 
con baja desmotivación reconocen que se ponen más en el lugar de la otra persona que 
los alumnos altamente desmotivados. Por último, los alumnos con baja desmotivación 
también piensan más que los que tienen alta desmotivación, que los profesores y los 
compañeros intervienen con frecuencia en la resolución de conflictos.  
En cuanto a las diferencias significativas aportadas por la prueba T, la categoría de 
motivación intrínseca al logro muestra diferencias significativas respecto al nivel de 
motivación entre los cuatro ítems analizados. De esta manera la motivación intrínseca al 
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conocimiento muestra diferencias significativas en todos los ítems, salvo los referidos a 
la frecuencia con la que intervienen los profesores y los compañeros en la resolución de 
conflictos. En la variable de la amotivación sólo se aprecian diferencias significativas en 
el ítem donde se les pregunta que si se suelen poner en el lugar de la otra persona. En lo 
referido a la regulación externa, se han encontrado diferencias significativas en el ítem 
referido a la intervención del alumnado en la resolución de los conflictos. En cuanto a la 
regulación identificada, las diferencias significativas se han dado en los ítems “cuando 
tienes un conflicto con alguien, ¿te pones en el lugar de la otra persona?” e “Intervienen 
los otros compañeros en la resolución de conflictos”. Por último, las diferencias 
significativas referidas a la regulación introyectada se han dado en todos los ítems, salvo 
en el de la frecuencia con la que intervienen los compañeros en la resolución de los 
conflictos. 
 
Tabla 17 
Resolución de conflictos y tipos de motivación 
Cuando tienes 
conflictos con algún 
compañero, ¿buscas a 
alguien que pueda 
ayudarte a resolverlo? 
 
Cuando tienes un 
conflicto con alguien, 
¿te pones en el lugar de 
la otra persona? 
 
¿Intervienen tus 
profesores en la 
resolución de 
conflictos? 
 
¿Intervienen los otros 
compañeros en la 
resolución de 
conflictos? 
  
MD 
 
t 
Sig. 
bilateral 
 
MD 
 
t 
Sig. 
bilateral 
 
MD 
 
t 
Sig. 
bilateral 
 
MD 
 
t 
Sig. 
bilateral 
 
MI 
logro 
 
Baja 
,65 
-2,478 ,014 
 
,75 
 
 
-4,135 
 
 
,000 
 
1,20 
 
 
-2,137 
 
 
, 034 
1,07 
 
-2,216 
 
.028 
Alta 1,13 1,55 1,62 1,41 
MI 
cono 
Baja ,62 
-2,254 ,026 
,76  
-3,360 
 
,001 
1,26  
-1,342 
 
,182 
1,19  
-,753 
 
.453 Alta 1,10 1,48 1,55 1,32 
MI 
exp. 
Baja  
,74 -2,038 ,043 
,98 
-2,439 
 
,016 
1,29 
 
-1,645 
 
,102 
1,20 
 
-,937 
 
.350 
Alta 1,14 1,47 1,62 1,34 
 
Amo
t 
Baja ,93 
-,217 ,829 
1,38  
2,052 
 
,042 
1,47  
,400 
 
,690 
1,26 
 
-,227 
 
.821 
Alta ,97 ,92 1,38 1,30 
Reg. 
ext. 
Baja ,88 
-,740 ,460 
1,25  
-,091 
 
,928 
1,25  
-1,831 
 
,069 
1,09  
-2,128 
 
.035 Alta 1,03 1,27 1,62 1,42 
Reg. 
intry. 
Baja 
,55 
-3,708 ,000 
,95 
 
-2,524 
 
,013 
1,20 
 
-2,327 
 
,022 
1,19 
 
-,921 
 
.359 Alta 1,23 1,46 1,65 1,33 
Reg. 
iden. 
Baja ,87 
-,910 ,364 
1,03  
-2,041 
 
,043 
1,31  
-1,453 
 
,149 
1,02  
-3,519 
 
.001 Alta 1,06 1,46 1,61 1,54 
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3.4. Correlaciones entre la motivación,  los problemas de convivencia y el acoso 
escolar 
 
Por medio del coeficiente de correlación de Pearson se puede comprobar la presencia 
de formas específicas de asociación entre los diferentes tipos de motivación y la 
afectación personal de los problemas de convivencia. En las tablas 18 y 19 puede verse 
cómo todas las correlaciones que han presentado valores significativos son positivas, lo 
cual significa que la relación entre la variable de la motivación y el problema de 
convivencia especificado, es directa, por lo tanto cuando aumenta una aumentará la otra 
o, por el contrario, cuando disminuya una disminuirá la otra. 
 
- Motivación intrínseca al logro 
 
Se ha dado una correlación positiva entre la motivación intrínseca al logro y el ítem 
“enfrentamientos entre alumnos y profesores” (r= 0,258, al nivel de significación 
bilateral de 0,01), así como con el ítem problemas de convivencia intercultural (r = 
0,217, al nivel 0,05 de significación bilateral). En lo que respecta al acoso escolar, no se 
dio correlación con este tipo de motivación. 
 
- Motivación intrínseca al conocimiento 
 
La motivación intrínseca al conocimiento muestra una correlación con el ítem 
“enfrentamientos entre alumnos y profesores” (r= 0,251, al nivel de significación 
bilateral de 0,01). Por otro lado, no se muestran correlaciones entre el acoso escolar y 
este tipo de motivación intrínseca. 
 
- Motivación intrínseca a las expectativas estimulantes 
 
Este tipo de motivación muestra más correlaciones significativas que los dos 
anteriores. Concretamente existen correlaciones entre la motivación intrínseca a las 
expectativas estimulantes y los ítems “enfrentamientos entre alumnos y profesores” (r= 
0,269, al nivel de significación bilateral de 0,01), “malas palabras en clase” (r= 0,182, al 
nivel 0,05 de significación bilateral), “los alumnos se insultan entre ellos” (r= 0,234, al 
nivel de significación bilateral de 0,01), hay alumnos que no están integrados y se 
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sienten solos (r= 0,226, al nivel de significación bilateral de 0,01), “los alumnos piensan 
que los profesores no los entienden” (r= 0,181, al nivel de significación bilateral de 
0,05) y “problemas de convivencia intercultural” (r= 0,197, al nivel de significación 
bilateral de 0,05).  
En lo que respecta a la correlación del acoso escolar y este tipo de motivación, se 
aprecia una correlación con el ítem “¿han hablado mal de ti a tus espaldas y has perdido 
amigos por eso?”, referido al acoso verbal (r= 0,205, al nivel de significación bilateral 
de 0,05). 
 
- Regulación externa 
 
La regulación externa muestra correlaciones con determinados problemas de 
convivencia como: “enfrentamientos entre alumnos y profesores” (r= 0,303, al nivel de 
significación bilateral de 0,01), “no existen normas claras de convivencia” (r= 0,375, al 
nivel de significación bilateral de 0,01), “malas palabras en clase” (r= 0,208, al nivel de 
significación bilateral de 0,05), los alumnos se insultan entre ellos (r= 0,319), al nivel de 
significación bilateral de 0,01), “los alumnos se pelean” (r= 0,251, al nivel de 
significación bilateral de 0,01), “hay grupos que no se llevan bien” (r= 0,349, al nivel de 
significación bilateral de 0,01), los profesores van cada uno a lo suyo (r= 0,178, al nivel 
de significación bilateral de 0,05), “los alumnos piensan que los profesores no los 
entienden” (r= 0,256, al nivel de significación bilateral de 0,01), “los alumnos están 
desmotivados, se aburren” (r= 0,273, al nivel de significación bilateral de 0,01) y 
“problemas de convivencia intercultural” (r= 0,22, al nivel de significación bilateral de 
0,05). 
En lo referido al acoso escolar, se muestran correlaciones los ítems referidos al acoso 
verbal “¿insultas, ridiculizas, dices motes y te metes verbalmente con otros 
compañeros?” (r= 0,288, al nivel de significación bilateral de 0,01) y “¿cuántas veces 
no hablas bien de una persona que te cae mal, con la intención de que otros/as también 
piensen mal de ella?” (r= 0,284, al nivel de significación bilateral de 0,01). 
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- Regulación introyectada 
 
La regulación introyectada muestra correlaciones con los siguientes problemas de 
convivencia como: “enfrentamientos entre alumnos y profesores” (r= 0,257, al nivel de 
significación bilateral de 0,01), “no existen normas claras de convivencia” (r = 0,204, al 
nivel de significación bilateral de 0,05), “malas palabras en clase” (r= 0,248, al nivel de 
significación bilateral de 0,01), los alumnos se insultan entre ellos (r= 0,237), al nivel de 
significación bilateral de 0,01), “los alumnos se pelean” (r= 0,189, al nivel de 
significación bilateral de 0,05), “hay grupos que no se llevan bien” (r= 0,251, al nivel de 
significación bilateral de 0,01), “los alumnos están desmotivados, se aburren” (r= 0,172, 
al nivel de significación bilateral de 0,05), “uso o presencia de objetos de agresión” (r= 
0,18, al nivel de significación bilateral de 0,05) y “problemas de convivencia 
intercultural” (r= 0,249, al nivel de significación bilateral de 0,01). 
En lo que respecta al acoso escolar, solo se muestran correlaciones con el ítem 
“¿cuántas veces no hablas bien de una persona que te cae mal, con la intención de que 
otros también piensen mal de ella?” (r= 0,195, al nivel de significación bilateral de 
0,05). 
 
- Regulación identificada 
 
La regulación identificada muestra correlaciones con “enfrentamientos entre alumnos 
y profesores” (r= 0,295, al nivel de significación bilateral de 0,01), no existen normas 
claras de convivencia (r= 0,191, al nivel de significación bilateral de 0,05), los alumnos 
se insultan entre ellos (r= 0,192, al nivel de significación bilateral de 0,05), hay grupos 
que no se llevan bien (r= 0,244, al nivel de significación bilateral de 0,01), “los alumnos 
piensan que los profesores no los entienden” (r= 0,237, al nivel de significación bilateral 
de 0,01) y “problemas de convivencia intercultural” (r= 0,232, al nivel de significación 
bilateral de 0,01). 
En cuanto al acoso escolar, solo se muestran correlaciones con el ítem “¿cuántas 
veces no hablas bien de una persona que te cae mal, con la intención de que otros 
también piensen mal de ella?” (r= 0,197, al nivel de significación bilateral de 0,05). 
 
 
 
La motivación y los problemas de convivencia escolar Raquel García Esquivel 
 92 
- Amotivación 
 
La amotivación presenta correlaciones significativas con los siguientes ítems: 
“enfrentamientos entre alumnos y profesores” (r= 0,315, al nivel de significación 
bilateral de 0,01), “no existen normas claras de convivencia” (r= 0,23, al nivel de 
significación bilateral de 0,01), “malas palabras en clase” (r= 0,325, al nivel de 
significación bilateral de 0,01), “los alumnos se insultan entre ellos” (r= 0,299, al nivel 
de significación bilateral de 0,01), “los alumnos se pelean” (r= 0,296, al nivel de 
significación bilateral de 0,01), “hay grupos que no se llevan bien” (r= 0,266, al nivel de 
significación bilateral de 0,01), “hay alumnos que no están integrados y se sienten 
solos” (r= 0,211, al nivel de significación bilateral de 0,05), " los alumnos piensan que 
los profesores no los entienden” (r= 0,237, al nivel de significación bilateral de 0,01), 
“los alumnos están desmotivados, se aburren” (r= 0,307, al nivel de significación 
bilateral de 0,01), “consumo o presencia de drogas” (r= 0,208, al nivel de significación 
bilateral de 0,05) y “problemas de convivencia intercultural” (r= 0,367, al nivel de 
significación bilateral de 0,01). 
Por otro lado, la amotivación muestra correlaciones con todos los ítems referidos al 
acoso escolar, salvo con el referido a “¿cuántas veces te sientes insultado, ridiculizado, 
te dicen motes y se meten verbalmente contigo, en el centro?”. 
 
**  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
*  La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral). 
 
 
   
MI al 
logro 
MI al 
conoci-
miento 
MI 
expectativas 
estimulantes 
Amoti-
vación 
Reg. 
externa 
Reg. 
Identif. 
Reg. 
Introyec. 
Enfrentamientos 
entre alumnos/as 
y profesores 
 
Correlación 
de Pearson ,258(**) ,251(**) ,269(**) ,315(**) ,303(**) ,295(**) ,257(**) 
No existen 
normas claras de 
convivencia 
 
Correlación 
de Pearson ,081 ,060 ,061 ,230(**) ,375(**) ,191(*) ,204(*) 
Malas palabras en 
clase 
 
Correlación 
de Pearson ,150 ,094 ,182(*) ,325(**) ,208(*) ,140 ,248(**) 
Los alumnos se 
insultan entre 
ellos 
 
Correlación 
de Pearson ,113 ,121 ,234(**) ,299(**) ,319(**) ,192(*) ,237(**) 
Los alumnos se 
pelean 
 
Correlación 
de Pearson ,094 ,118 ,161 ,296(**) ,251(**) ,155 ,189(*) 
Hay grupos que 
no se llevan bien 
 
Correlación 
de Pearson ,126 ,120 ,157 ,266(**) ,349(**) ,244(**) ,251(**) 
Hay alumnos que 
no están 
integrados y se 
sienten solos 
 
 
Correlación 
de Pearson ,138 ,147 ,226(**) ,211(*) ,107 ,143 ,141 
Los profesores 
van cada uno a lo 
suyo 
 
Correlación 
de Pearson -,033 -,006 ,064 ,168 ,178(*) ,121 ,073 
Los alumnos 
piensan que los 
profesores no los 
entienden 
 
Correlación 
de Pearson 
,131 ,137 ,181(*) ,237(**) ,256(**) ,237(**) ,122 
Los alumnos 
están 
desmotivados, se 
aburren 
 
Correlación 
de Pearson 
,014 -,009 ,000 ,307(**) ,273(**) ,154 ,172(*) 
Uso o presencia 
de objetos de 
agresión 
 
Correlación 
de Pearson ,158 ,088 ,126 ,156 ,099 ,129 ,180(*) 
Consumo o 
presencia de 
drogas 
 
Correlación 
de Pearson ,034 -,082 -,048 ,208(*) ,006 ,045 -,077 
Problemas de 
convivencia 
intercultural 
Correlación 
de Pearson ,217(*) ,154 ,197(*) ,367(**) ,220(*) ,232(**) ,249(**) 
Tabla 18 
Correlaciones entre la motivación y la afectación de los problemas de convivencia 
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Tabla 19 
Correlaciones entre la motivación y el acoso escolar 
 
**  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
*  La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
MI al 
logro 
MI al 
conoci
miento 
MI 
exp. 
estimu
lantes 
Amoti
vación 
Reg. 
externa 
Reg. 
identific
ada 
Reg. 
introyecta
da 
¿Te has sentido 
hostigado o intimidado 
de forma prolongada? 
Correlación 
de Pearson -,014 ,001 ,085 ,219(*) -,019 ,046 ,032 
¿Te metes verbalmente 
con otros compañeros? 
Correlación 
de Pearson ,023 ,020 ,069 ,468(**) ,288(**) ,133 ,080 
¿Han hablado mal de ti 
a tus espaldas? 
Correlación 
de Pearson ,128 ,104 ,205(*) ,196(*) ,109 ,005 ,097 
¿Te has sentido acosado 
sexualmente? 
Correlación 
de Pearson -,089 -,059 ,056 ,329(**) ,049 -,057 ,001 
¿Has perseguido, 
hostigado e intimidado 
a otros?   
Correlación 
de Pearson -,111 -,129 ,071 ,295(**) ,050 -,086 -,073 
¿Cuántas veces se 
meten verbalmente 
contigo, en el centro? 
Correlación 
de Pearson -,058 -,042 ,038 ,145 ,038 -,020 ,040 
¿Cuántas veces no 
hablas bien de una 
persona para que otros 
piensen mal de ella? 
Correlación 
de Pearson 
,096 ,016 ,028 ,460(**) ,284(**) ,197(*) ,195(*) 
¿Tu forma de hablar  y 
actuar ha podido causar 
que otro se sienta 
acosado sexualmente? 
Correlación 
de Pearson 
,012 ,115 ,107 ,310(**) ,034 -,069 ,012 
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Conclusiones 
 
Los resultados obtenidos en este estudio muestran que, a nivel general, la mayoría de 
los alumnos con los que se trabajó estaban motivados intrínsecamente 56,9% y 
extrínsecamente 52,8% y un porcentaje escaso de la muestra estaba desmotivada 28,6%.  
Si desglosamos la motivación extrínseca, en nuestra muestra había un 58,2% de 
alumnos con alta regulación externa, un 51,9% de alumnos con regulación introyectada 
y un 53% de alumnos con regulación identificada. En cuanto a la motivación intrínseca, 
un 69,1% mostró alta motivación intrínseca al conocimiento, un 47,8% manifestó alta 
motivación a las expectativas estimulantes y un 58,4% presentó valores altos de 
motivación intrínseca al logro.  
En cuanto al tipo de motivación en función del género, sólo se encontraron 
diferencias significativas en la motivación intrínseca al logro. Aun así los valores que se 
registraron fueron un poco más altos en las mujeres cuando se trataba de las categorías 
de motivación intrínseca, mientras que los hombres presentaron medias un poco más 
altas que las mujeres en motivación extrínseca y desmotivación. Estas diferencias 
relacionadas con el género ya las encontraron autores como Vallerand y Bissonnette 
(1992) o  Cerezo-Rusillo y Casanova (2004) en estudios anteriores.  
Por otro lado, al estudiar los tipos de motivación en cuanto al curso escolar, se 
obtuvo que los alumnos de 4º de la ESO mostró niveles más altos que 2º de la ESO de 
motivación extrínseca, así como de sus tres tipos de regulación, obteniéndose 
diferencias significativas en la regulación externa y la identificada. En cuanto a la 
motivación intrínseca, ambos cursos mostraron niveles similares, por lo que no se 
obtuvieron diferencias significativas. Y, respecto a la desmotivación, 4º de la ESO 
contaba con más alumnado desmotivado que 2º de la ESO, presentando diferencias 
significativas entre ambos. Esto puede deberse a lo que autores como Alonso-Tapia 
(2002) o Gottfried, Fleming y Gottfried (2001) denominan el proceso del declinar de la 
motivación intrínseca, que explica cómo el alumno comienza su escolaridad con alta 
motivación intrínseca pero a medida que avanza de curso y se adentra más en el sistema 
de educación actual basado en los procesos de recompensa-castigo, va cambiando esa 
motivación intrínseca inicial por una motivación extrínseca, por lo que cuando llega a la 
ESO ya prácticamente toda la motivación del alumno es extrínseca. 
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Cambiando de ámbito, al analizar los problemas de convivencia escolar propuestos 
en este trabajo se obtuvo que aquellos que tenían más presencia en el centro fueron los 
insultos entre compañeros, la existencia de distintos grupos que no se llevaban bien 
entre ellos, la desmotivación del alumnado, la falta de integración de algunos alumnos y 
la inexistencia de normas claras de convivencia. Por otro lado las conductas que menos 
presencia registraron en este centro son aquellas referidas al uso o presencia de objetos 
de agresión en el centro, problemas de convivencia intercultural, consumo o presencia 
de drogas, enfrentamientos entre alumnos y profesores, coincidiendo con lo obtenido 
por Cangas et al. (2007). Resulta positivo que aspectos como los enfrentamientos con 
los profesores y el consumo de drogas y el uso de objetos de agresión hayan registrado 
niveles de presencia tan bajos. Aunque respecto a las dos últimas, puede que se hayan 
registrado valores bajos porque son conductas que no se desarrollan tanto dentro del 
centro escolar como fuera de él (Defensor del pueblo, 2000). 
En lo que respecta al problema en concreto del acoso escolar, se registró una 
prevalencia del 4,3% para las víctimas de acoso escolar y del 0,7% para los acosadores. 
Cuando se trataba de acoso indirecto las cifras aumentaron, obteniéndose un 7,3% de 
víctimas y un 7,2% de acosadores. A este tipo de acoso le sigue el verbal, con un 2,9% 
de acosadores y un 6,6% de víctimas, lo cual se corresponde con los datos obtenidos en 
el estudio de Mora-Merchán et al. (2001). Por otro lado, el acoso sexual registró cifras 
bajas de prevalencia igual que en el Estudio del Defensor del Pueblo (2000), de este 
modo solo el 1,4% se reconocieron como víctimas y el 1,5% como agresores. Cuando se 
estudió el acoso escolar según el género, no se encontraron diferencias significativas, 
aunque las mujeres presentaron cifras algo más bajas que las de los hombres. Pero 
cuando se comparó con el curso sí se dieron diferencias significativas. De este modo, 
los alumnos de 2º de la ESO se identificaron más como víctimas de todos los tipos de 
acoso que como agresores. Por su parte, 4º de la ESO se reconoció más como agresores 
de acoso verbal y víctimas de los restantes tipos.  
En cuanto al nivel de afectación de los problemas de convivencia, a grandes rasgos 
se observó, que aquellos por los que los alumnos se veían más afectados fueron la 
desmotivación, las malas relaciones entre los grupos, la incomprensión del profesorado 
y los insultos entre los alumnos. Resulta curioso que los alumnos estimen que uno de 
los problemas que más se da y que más les afecta es la desmotivación cuando han dado 
todos índices bajos en la categoría de amotivación. Esto puede ser porque los alumnos 
han podido responder al cuestionario de motivación basándose más en lo que deberían 
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ser que en lo que son, o que realmente no tienen bien asimilado el concepto de 
desmotivación y por eso pueden pensar que determinadas conductas se deben a él 
cuando en realidad puede ser de regulación externa, la cual se encuentra dentro de la 
motivación extrínseca y presenta algunas similitudes con este concepto. Por otro lado, 
los problemas de convivencia que menos afectan a los alumnos son los referidos a la 
presencia de drogas y objetos de agresión, a los enfrentamientos entre los alumnos y los 
profesores y a los problemas de convivencia intercultural. Estos datos obtenidos 
concuerdan con los resultados del estudio realizado por Pérez-Fuentes y Gázquez 
(2010) donde los problemas anteriormente mencionados estaban dentro de los que más 
afectaban a la muestra española de estudiantes. 
Cuando se analizó la afectación de los problemas de convivencia en función del 
género se obtuvo que, en general, lo hombres presentaban mayor afectación por los 
problemas de convivencia que las mujeres. Si consideramos que cuanto más afecta un 
problema a una persona, más implicado resulta estar en él, esto lleva a pensar que los 
alumnos varones están más involucrados en los problemas de convivencia que las 
alumnas. Aún así, aunque no se registraron diferencias significativas entre ambos sexos, 
hubo algunos ítems en los que las alumnas registraron niveles de afectación superiores a 
los de los alumnos. Estos problemas fueron la falta de integración de algunos alumnos y 
alumnas, las peleas entre el alumnado y el uso o presencia de objetos de agresión.  
Por otro lado, sí se registraron diferencias significativas en la afectación personal de 
los problemas de convivencia en cuanto al curso académico. De este modo 4º de la ESO 
presentó en todos los ítems valores de afectación superiores a 2º de la ESO. 
Cuando se relacionaron los datos mencionados hasta ahora, es decir, se analizaron 
los distintos tipos de motivación y la afectación de los problemas, se obtuvo que tanto 
los alumnos desmotivados, los motivados extrínsecamente y los que tenían alta 
motivación intrínseca, incluían dentro de los cuatro problemas que más les afectaban los 
siguientes: la desmotivación y el aburrimiento del alumnado, los insultos entre el 
alumnado, las malas relaciones entre los distintos grupos y la incomprensión del 
profesorado. Si bien no todos les daban la misma importancia, de este modo para los 
alumnos desmotivados así como para los que tenían regulación externa, obviamente, el 
problema que más les afectaba era la desmotivación y el aburrimiento. A los alumnos 
con regulación introyectada, regulación identificada, motivación intrínseca al logro y al 
conocimiento les afectan más las malas relaciones entre los distintos grupos. Por su 
parte, a los alumnos con alta motivación intrínseca a las expectativas estimulantes les 
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afectan más los insultos entre el alumnado. Al realizar la prueba de las correlaciones se 
obtuvo que existen correlaciones positivas entre todos los tipos de motivación 
intrínseca, extrínseca además de la desmotivación con determinados problemas de 
convivencia. Esto muestra que sí existe relación entre los distintos tipos de motivación y 
los problemas de convivencia estudiados, aunque no entre todos de la misma forma, ya 
que no se obtuvo correlación con todos los ítems de los problemas de convivencia.  
En cuanto a los tipos de motivación en función del acoso escolar global, se obtuvo 
que en todos los tipos de motivación y la desmotivación, era mayor el número de 
víctimas de que de acosadores. Por otro lado los alumnos con motivación intrínseca alta 
son los que más se consideran víctimas de acoso verbal, mientras que en el grupo de los 
alumnos desmotivados, con regulación externa e identificada, se encontraron más 
agresores verbales. En cuanto al acoso indirecto, todos los alumnos con alta motivación 
intrínseca volvieron a considerarse víctimas, mientras que los desmotivados y los 
motivados externamente se consideraron agresores. Y en lo que concierne al acoso 
sexual, resulta llamativo ver que en los alumnos con motivación intrínseca se 
encontraron más sujetos que se consideraban agresores de este tipo de acoso que 
víctimas. Lo mismo ocurrió con el alumnado desmotivado. Por su parte, los alumnos 
con motivación extrínseca se consideraron más víctimas de acoso sexual que agresores. 
En lo que respecta a las correlaciones, se obtuvieron correlaciones positivas entre la 
motivación intrínseca a las expectativas estimulantes, la motivación extrínseca y la 
desmotivación siempre con alguno de los ítems que hacen referencia al acoso verbal. 
Por lo tanto existe relación directa entre el tipo de motivación y el acoso verbal. Hay 
que mencionar que se trabajó con valores muy bajos, tanto en la afectación de los 
problemas de convivencia como en los índices de acoso escolar, por lo que hay que 
especificar que el instituto en el que se realizó el estudio no presentaba indicios de 
conflictividad. 
Por otro lado, en cuanto a las preguntas que se les formuló a los alumnos sobre la 
resolución de conflictos se obtuvo que, los alumnos con alta regulación introyectada son 
los que más suelen solicitar ayuda a la hora de resolver un conflicto. Los alumnos de las 
tres categorías de motivación intrínseca fueron los que mostraron medias más altas 
cuando se les preguntó si cuando tenían un conflicto se ponían en el lugar de la otra 
persona, los alumnos con regulación identificada alta fueron los que mostraron medias 
más altas a la hora de afirmar que los compañeros solían intervenir en la resolución de 
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conflictos y los alumnos con alta regulación identificada fueron los que más 
reconocieron la participación del profesorado en la resolución de conflictos. 
Es necesario, antes de concluir el trabajo, hablar de las limitaciones que este 
presenta. De este modo, el estudio se ha realizado con una muestra de 138 sujetos, la 
cual resulta pequeña. Por otro lado, no se ha contado con el mismo número de alumnos 
motivados intrínsecamente, extrínsecamente y desmotivados, lo cual puede haber 
modificado un poco la realidad, sobre todo en lo que respecta al alumnado desmotivado 
(ya que en cuanto a alumnado motivado intrínseca y extrínsecamente, se mostró que se 
contaba más o menos con una muestra equiparada). De este modo, al haber muy pocos 
sujetos que han entrado dentro del grupo de desmotivados, las características de esos 
pocos sujetos se han generalizado a todo el concepto de desmotivación pudiendo haber 
alterado la realidad. Por ello, para investigaciones futuras sería preciso garantizar una 
muestra más equitativa. Del mismo modo también hay que tener en cuenta una de las 
mayores limitaciones de realizar estudios mediante encuestas, que es la posibilidad de 
engaño o fraude de la persona encuestada, la cual probablemente se ha dado en este 
estudio, ya que como se comentó anteriormente, se contó con un escaso número de 
alumnos desmotivados pero luego la gran mayoría de los alumnos reconocían que 
existía muchos alumnos desmotivados y que éste era uno de los problemas que más les 
afectaba. Aún así, se espera que este estudio posibilite la realización de futuras 
investigaciones sobre la relación de la motivación y los conflictos de convivencia, así 
como que lleve a diseñar programas de intervención que trabajen directamente para 
conseguir disminuir los índices de desmotivación en el alumnado y por consiguiente los 
conflictos que derivan de ella. 
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ANEXO I 
Escala de Motivación Educativa adaptada para Educación Secundaria 
 
Edad: _____________                                                            Curso: _____________ 
 
Género: □ Hombre  □ Mujer   
 
 
 
A continuación te encontrarás con una serie posibles razones por las cuales 
asistes actualmente al instituto. Tienes que contestar todos los enunciados, para 
ello deberás rodear un número del 1 al 5 en función de lo que se correspondan 
esas razones con las tuyas personales, de esta forma, si no estás de acuerdo con 
la afirmación deberás rodear el 1 y si estás totalmente de acuerdo, el 5. ¡Solo 
puedes rodear un número en cada frase! Si te equivocas tacha o borra el número 
erróneo. 
Recuerda que el cuestionario es totalmente anónimo, por lo que te rogamos 
que seas lo más sincero posible. 
 
 
Escala de puntuaciones 
 
 
 
 
No comiences hasta que se te indique 
 
 
Totalmente en 
desacuerdo 
 
 
En 
desacuerdo 
 
Me da igual 
 
De 
acuerdo 
 
Totalmente 
de acuerdo 
 
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
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1. Porque necesito, al menos, el título de la ESO para encontrar un 
trabajo y ganar dinero 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
2. Porque siento placer y satisfacción cuando aprendo cosas 
nuevas 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
3. Porque creo que haber cursado la ESO me ayudará a 
prepararme mejor para la profesión a la que me quiero dedicar 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
4. Porque realmente me gusta asistir a clase  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
5. Sinceramente no lo sé, tengo la impresión de estar perdiendo el 
tiempo en el instituto 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
6. Por el placer que siento cuando me supero en los estudios  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
7. Para demostrarme que soy capaz de terminar la ESO  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
8. Para conseguir un puesto de trabajo   
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
9. Por el placer que siento cuando descubro cosas nuevas que 
antes no conocía 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
10. Porque, posiblemente, me permitirá acceder al mercado laboral 
dentro del campo que a mí me gusta 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
11. Porque para mí, el instituto es divertido   
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
12. Antes tenía buenas razones para ir al instituto, pero ahora me 
pregunto si vale la pena continuar 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
13. Por el placer que siento cuando consigo alguno de mis objetivos 
personales 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
14. Porque cuando apruebo y hago bien las tareas en clase me 
siento importante 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
¿Por qué vas al instituto? 
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15. Porque quiero tener una “buena vida” en el futuro  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
16. Por el placer que siento al ampliar mis conocimientos sobre 
temas que me interesan 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
17. Porque me ayudará a elegir mejor mi profesión  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
18. Por el placer que siento cuando participo en debates con 
profesores interesantes 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
19. No sé por qué voy al instituto y, sinceramente, no me importa  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
20. Por la satisfacción que siento cuando voy superando 
actividades académicas difíciles 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
21. Para demostrarme que soy una persona inteligente  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
22. Para poder conseguir, posteriormente, un mejor salario  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
23. Porque mis estudios me permiten seguir aprendiendo muchas 
cosas que me interesan 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
24. Porque creo que la educación que recibo en el instituto mejorará 
mi competencia laboral 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
25. Porque me estimula leer sobre los temas que me interesan 1 2 3 4 5 
26. No lo sé, no entiendo qué hago en el instituto 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
27. Porque las clases me producen satisfacción personal cuando 
trato de conseguir lo máximo en mis estudios 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
28. Porque quiero demostrarme que puedo superar con éxito mis 
estudios 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
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ANEXO II 
Cuestionario de dificultades en la Convivencia Escolar 
 
     
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1. Enfrentamientos entre alumnos/as y profesores  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
2. No existen normas claras de convivencia  
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
3. Malas palabras en clase  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
4. Los/as alumnos/as se insultan entre ellos  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
5. Los/as alumnos/as se pelean  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
6. Hay grupos que no se llevan bien  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
7. Hay alumnos/as que no están integrados/as y se sienten 
solos/as 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
8. Los profesores van cada uno a lo suyo  
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
9. Los/as alumnos/as piensan que los profesores no los/as 
entienden 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 Valora la frecuencia con la que los siguientes problemas suceden en tu instituto 
según la siguiente escala: 
Escala de puntuaciones 
 
Nunca 
 
Pocas 
veces 
Algunas 
veces 
Muchas 
veces 
Siemp
re 
1 2 3 4 5 
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10. Los/as alumnos/as están desmotivados/as, se aburren  
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
11. Uso o presencia de objetos de agresión  
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
12. Consumo o presencia de drogas  
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
13. Problemas de convivencia intercultural  
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
 
 
 
 
 
14. Enfrentamientos entre alumnos/as y profesores  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
15. No existen normas claras de convivencia  
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
16. Malas palabras en clase  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
17. Los/as alumnos/as se insultan entre ellos  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
18. Los/as alumnos/as se pelean  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
19. Hay grupos que no se llevan bien  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
20. Hay alumnos/as que no están integrados/as y se sienten 
solos/as 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
21. Los profesores van cada uno a lo suyo  
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 Ahora responde valorando la frecuencia con la que TE AFECTAN 
PERSONALMENTE los siguientes problemas de convivencia: 
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22. Los alumnos piensan que los profesores no los entienden  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
23. Los/as alumnos/as están desmotivados/as, se aburren  
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
24. Uso o presencia de objetos de agresión  
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
25. Consumo o presencia de drogas  
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
26. Problemas de convivencia intercultural  
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
 
 
 
27. Cuando tienes conflictos con algún/a compañero/a, ¿buscas 
a alguien que pueda ayudarte a resolverlo? 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
28. Cuando tienes un conflicto con alguien, ¿te pones en el lugar 
de la otra persona? 
 
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
29. ¿Intervienen tus profesores en la resolución de conflictos?  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
30. ¿Intervienen los/as otros/as compañeros/as en la 
resolución de conflictos? 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
31. ¿Cuántas veces te sientes insultado/a, ridiculizado/a, te 
dicen motes y se meten verbalmente contigo, en el centro? 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
32. ¿Insultas, ridiculizas, dices motes y te metes verbalmente 
con otros compañeros o compañeras? 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
33. ¿Han hablado mal de ti a tus espaldas y has perdido amigos 
o amigas por eso? 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
34. ¿Cuántas veces no hablas bien de una persona que te cae 
mal, con la intención de que otros/as también piensen mal 
de ella? 
 
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
También nos gustaría saber… 
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35. ¿Te has sentido alguna vez acosado/a sexualmente y has 
estado preocupado/a por esa razón? 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
36. ¿Te has sentido perseguido/a, hostigado/a o intimidado/a 
por otros/as de forma prolongada? 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
37. ¿Has perseguido, hostigado e intimidado, en solitario o en 
grupo, a otros/as? 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
38. ¿Crees que tu forma de expresarte y de actuar ha podido dar 
lugar a que otro/a se sienta acosado/a sexualmente? 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
44. ¿Quién crees que debe encargarse de ayudar a resolver los conflictos en el  centro? 
□ Los profesores  □ Los estudiantes  □ Ambos  □ Cada uno de los suyos 
 
 
45. ¿Estás dispuesto/a a colaborar para mejorar la convivencia en tu centro? 
 
□ Totalmente                                       □ En ocasiones y en actividades puntuales   
□ Sólo cuando sea necesario             □ No, en absoluto 
 
 
46. Según tu opinión, ¿participan los padres/tutores en la vida del centro?   
□ Mucho              □ Poco                  □ Nada                 □ No lo sé 
 
 
47.  Concretamente, ¿tus padres/tutores en qué suelen participar? 
□ Sólo con la Asociación de Madres y Padres (AMPA)         
□ En las tutorías, con los profesores                                  
□ Si se les pide, en cualquier cosa 
□ Nada               
Muchas gracias por tu 
participación 
